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8 — Editorial

Este número presenta una colección temática de trabajos 
expuestos en el simposio “Ergonomic Analisys of Work and 

Training”, en el Congreso de la International Ergonomics 
Association, que tuvo lugar en 2012 en Recife, Brasil. En 
realidad, se trata de un simposio que se realiza desde 1991 
y que está organizado por investigadores de distintos países 
pertenecientes a una red de investigación multicéntrica que se 
ocupa de las relaciones entre el proyecto de transformación de 
las condiciones de trabajo pretendido por las intervenciones 
ergonómicas y la formación. Estos simposios han dado lugar, 
desde su primera edición, a publicaciones de contribuciones 
pertinentes y originales sobre este tema. Y es lo que nos 
hemos propuesto hacer en este número de Laboreal.

Sin embargo, dicho número tiene dos particularidades.

—	� La primera es el hecho de estar organizado en colabora-
ción con la revista Pistes (http://pistes.revues.org/) con la 
cual, desde nuestros inicios, tenemos una relación de estre-
cha colaboración editorial (comprobada, en particular, con 
la publicación en ambas revistas de los artículos que selec-
cionamos para la sección “Textos Históricos”). Esta opción 
editorial resulta en la publicación en portugués/español y 
en francés de todos los textos que han sido aceptados tras 
el peritaje científico. Decisión que resultará, muy probable-
mente, en la difusión de los textos a un público más extenso, 
lo que permite, en particular, a Laboreal ver su papel am-
pliado entre nuevas comunidades de conocimiento.

—	� La segunda particularidad reside en que la publicación de 
este número se hará en dos momentos, teniendo en cuenta 
el número de contribuciones recibidas. De este modo se 
presentarán en este número tres textos (los artículos de: 
Vidal-Gomel, Delgoulet, & Geoffroy; Duarte & Vasconcelos; 

Marta Santos

Centro de Psicologia da Universidade do Porto

Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade 

do Porto,

Rua Alfredo Allen 4200-135 Porto

marta@fpce.up.pt

Marta Santos

Editorial
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Fernandes & Santos). Los demás se publicarán en el núme-
ro de diciembre. Céline Chatigny escribió el texto introduc-
torio en el cual enmarca detalladamente la especificidad 
del proyecto y presenta este primer grupo de textos.

Sin embargo, obviamente, esta edición de Laboreal no se limi-
ta a esos artículos.
También publicamos un estudio empírico realizado por Domi-
nique Cau-Bareille sobre el grupo profesional de los profeso-
res con el objetivo de comprender las razones que los llevan a 
solicitar una jubilación anticipada. La adopción de una pers-
pectiva de género en la lectura de sus datos permite una iden-
tificación más precisa y circunscripta del conjunto de dificulta-
des que enfrentan los profesores al final de su carrera. Aunque 
el caso se remite a Francia, es posible que tenga alguna reso-
nancia en otros países y quizás en otros continentes.
En la sección “Resúmenes de Tesis”, presentamos el trabajo 
desarrollado por Duarte Rolo. Movilizando la contribución teó-
rica y metodológica de la psicodinámica del trabajo, realizó su 
estudio empírico en centros de atención telefónica, buscando 
analizar el impacto psicológico de los modos de organización 
del trabajo y, más específicamente, las situaciones en las que 
estos fomentan el uso de la mentira, que se convierte en un 
elemento central de la actividad de los operadores. Su estu-
dio muestra como la evaluación del desempeño individual, 
mediante la concesión de premios a los "mejores" vendedores, 
acaba por premiar a los que no siempre satisfacen las solicitu-
des de los clientes ni sus necesidades reales.
Para la sección “Textos Históricos”, Régis Ouvrier Bonnaz se-
leccionó un texto de Hans Aebli de 1951, presentado de mane-
ra notable por Janine Rogalski. Con esta selección, se buscó 
dar visibilidad a un autor y a una obra que han pasado des-
apercibidos en la historia de las disciplinas que se ocupan de 
la actividad de trabajo en las prácticas docentes. La originali-
dad de Aebli radica en el uso de la teoría psicológica de Pia-
get para el desarrollo de una didáctica que podría aplicarse, 
en particular, en la enseñanza de las matemáticas.
Finalmente, en “El Diccionario” presentamos las definiciones 
para las letras G y H. 
Repetimos, por primera vez, un vocablo: retomamos la palabra 
Género. En el número 2 de 2007 (http://laboreal.up.pt/files/ar-
ticles/2007_12/pt/88_89pt.pdf), Karen Messing situaba esa 
palabra con relación a las investigaciones que consideran las 
características determinadas socialmente en los hombres y en 
las mujeres. Ahora, el sistema de referencias teórico es el de 
la Clínica de la actividad y, obviamente, Yves Clot se refiere al 
género como un conjunto de normas históricamente construi-
das por un colectivo profesional, destacando, en contraposi-
ción, un estilo que nace de este colectivo (y también lo alimen-

ta) pero que se revela en el trabajo idiosincrásico. 
Con respecto a la letra H, de Historicidad, solo podía llevar-

nos a la contribución de Milton Athayde - que patentiza, como 
suele hacerlo, cómo la adopción de una perspectiva temporal 
significa más que tener en cuenta la historia solamente como 
un telón de fondo. De hecho, “aprehender en la historicidad” 
es lo que garantiza la posibilidad de producción de sentido en 
nuestras vidas.
No podíamos terminar este Editorial sin agradecer a los cole-
gas que, aunque no son colaboradores regulares de la Revis-
ta, nos ayudaron en las evaluaciones de los artículos publica-
dos en este número: Maristela França, Ana Luíza Teles y 
Marcelo Figueiredo.
Expresamos también un especial agradecimiento a João Via-
na Jorge que, desde el principio, nos ha acompañado en el 
desarrollo de este proyecto editorial y cuya valiosa ayuda en 
las traducciones ha sido inestimable.

¡Muy buena lectura!
El Comité Editorial,
Marta Santos

¿Como citar este artículo?

Santos, M. (2014). Editorial. 

Laboreal, 10 (1), 8-9

http://www.laboreal.up.pt/es/articles/editoral/
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No quadro do 18º congresso da Associação Internacional de 
Ergonomia (2012, Recife, Brasil), o simpósio “Ergonomics analy-

sis of work and training (EAWT)” juntou investigadores e partici-
pantes de diversos países (Bélgica, Brasil, Canadá, França, 
Portugal, Suíça). Este simpósio inscreveu-se na continuidade 
de outros simpósios EAWT que ocorrem desde 1991, sobre os 
contributos da análise ergonómica para as situações de forma-
ção e de aprendizagem. Esta contribuição da ergonomia foi 
construída com uma preocupação de coerência com o objetivo 
da disciplina, isto é, a adaptação do trabalho às capacidades 
humanas. Assim, a conceção de dispositivos de formação de-
veria não só favorecer o desenvolvimento das pessoas, mas 
também e sobretudo o desenvolvimento das condições de 
aprendizagem e de trabalho para permitir o desenvolvimento 
das competências e da saúde. As contribuições inscrevem-se 
então numa perspetiva construtivista e sistémica.
Na tradição dos simpósios anteriores, foi organizada uma pu-
blicação para partilhar os contributos dos participantes, bem 
como as reflexões que esperamos que permitam o desenvol-
vimento do trabalho, da formação e da ergonomia[1]. Desta vez, 
a originalidade da publicação baseia-se numa produção con-
junta entre as revistas Laboreal e PISTES que difundem respe-
tivamente em português e em espanhol, e em francês, sempre 
com resumos em inglês. Os textos serão editados nas duas 
revistas. Neste número são publicados três textos que serão 
também difundidos em francês na revista PISTES nos próxi-
mos meses (a acompanhar em: http://pistes.revues.org/). No 
número de Dezembro da Laboreal teremos acesso aos outros 
textos ao mesmo tempo da sua versão em francês na PISTES 
(outono de 2014).
Agradecemos de forma calorosa às direções das revistas, Ma-
rianne Lacomblez pela Laboreal e Élise Ledoux e Denys Denis 
pela PISTES, que tiveram a audácia de nos propor esta fórmu-
la que lhes exige uma certa flexibilidade. Um agradecimento 

Céline Chatigny

Université du Québec à Montréal

Département d’éducation et formation spécialisées

C.P.8888, Succ. Centre-villeMontréal (Québec)

Canada, H3C 3P8

chatigny.celine@uqam.cae

Céline Chatigny

Colección Temática 

Introdução ao dossiê temático: “A análise ergonómica do trabalho e da formação 
para um desenvolvimento sustentável”.
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especial a Aurélie Tondoux que coordenou o processo de pro-
dução dos textos, contribuindo ao projeto de dar a conhecer 
os trabalhos recentes neste domínio de investigação, procu-
rando alcançar um público mais vasto interessado pelas ques-
tões de formação, com abordagens inovadoras, suscetíveis 
de favorecer impactos mais alargados.
Agradecemos também aos autores que aceitaram o desafio 
desta dupla publicação.

1.	� Regresso às temáticas do congresso da International  
Ergonomics Association (IEA) e do simpósio “Ergono-
mics analysis of work and training (EAWT)” de 2012

“Designing a sustainable future” foi o tema do congresso de 
2012. No quadro do nosso simpósio EAWT, quisemos aprovei-
tar esta oportunidade para discutir a perspetiva de perenida-
de das intervenções ergonómicas sobre questões de forma-
ção. Sabemos que estes desafios de desenvolvimento 
sustentável são cruciais para os trabalhadores e trabalhado-
ras, e para as empresas. Os primeiros devem realizar o seu 
trabalho ao mesmo tempo que desenvolvem as suas compe-
tências e protegem a sua saúde. Os coletivos devem frequen-
temente regular as exigências crescentes de produtividade e 
os riscos acrescidos. As empresas devem manter-se competiti-
vas face às exigências diversificadas dos mercados. As empre-
sas orientam-se para processos de melhoria contínua. Algu-
mas parecem comprometer-se com uma abordagem mais 
concreta de sustentabilidade com o desafio de fazer progredir 
simultaneamente desenvolvimento económico, desenvolvi-
mento da mão-de-obra e da sociedade, através da proteção 
do ambiente, por exemplo. Apesar de uma tendência para re-
conhecer o valor das competências das pessoas e a importân-
cia da transmissão dos conhecimentos e experiências antes 
da ida para a reforma, muitas empresas mantêm dispositivos 
baseados no controlo dos comportamentos dos indivíduos e 
nas durações muito limitadas da formação. Neste contexto, as 
contribuições da formação são também muito limitadas. O sim-
pósio permitiu questionar esta conceção de formação que é 
amplamente utilizada em empresas.
Dezasseis comunicações foram reunidas em quatro temas, 
objeto, cada um, de uma sessão: 1. Transmissão e construção 
de saberes em contexto de trabalho; 2. Análise da atividade 
de formandos e formadores e das suas abordagens pedagó-
gicas; 3. Análise, avaliação e disseminação de práticas de for-
mação; 4. Formação e aprendizagem para populações espe-
cíficas. Esta última sessão foi organizada em interação com o 
Simpósio “Gender and Work”[2]. Foi uma primeira experiência 
que esperamos poder repetir.
Neste número de Laboreal, concentrar-nos-emos no contribu-
to dos três textos seguintes:

—	� Vidal-Gomel, C., Delgoulet, C. et Geoffroy, C. Competências 
coletivas e formação em condução de veículos de socorro 
num contexto de especialização de sapadores bombeiros 
em França. (Tema 1)

—	� Duarte, S., & Vasconcelos, R. Análise da atividade, partici-
pação e sustentabilidade da ação transformadora: refle-
xões a partir do Projeto Matriosca (Tema 3)

—	� Fernandes, J. and Santos, M. A atividade dos formadores 
no Reconhecimento e Validação de Adquiridos: a evolução 
de um instrumento a partir da atividade (Tema 3)

2.	� Contributos dos textos apresentados neste primeiro 
número

O primeiro artigo, de Christine Vidal-Gomel, Catherine Del-
goulet e Céline Geoffroy centra-se na análise das competên-
cias coletivas na perspetiva de enriquecer a formação profis-
sional contínua de bombeiros sapadores franceses, na 
condução de veículos pesados de prestação de socorro. Este 
estudo foi realizado num contexto de especialização da ativi-
dade de condução, vista pela instituição de intervenção de 
urgência como uma atividade individual. O quadro concetual 
sobre as atividades de condução de veículos, e sobre a di-
mensão coletiva do desenvolvimento de competências, forne-
ce um referencial de análise da atividade de trabalho para 
apreender esta dimensão coletiva. A originalidade do artigo 
situa-se na articulação de duas abordagens complementares, 
a da ergonomia e a da didática profissional. Esta contribuição 
inovadora permite identificar, a partir de observações de con-
dução em situações reais de intervenção em urgência, concei-
tos pragmáticos que organizam as estratégias de condução. 
Permite também articular os desafios de desenvolvimento da 
formação e das condições de trabalho. Os resultados forne-
cem, efetivamente, indicadores claros para a formação. Eles 
revelam também que o projeto de especialização de compe-
tências de condução pode levar, a mais longo prazo, a pôr em 
causa a coesão da equipa no decurso das intervenções, e 
que ele deve ser questionado antes do pedido de formação. 
Este estudo é muito rico ao ter em conta os desafios coletivos 
no trabalho e na formação de outros tipos de emprego/profis-
sões e de contextos.
O segundo artigo, de Sérgio Duarte e Ricardo Vasconcelos, 
analisa a sustentabilidade da ação transformadora resultante 
de intervenções de formação-ação destinadas a incrementar 
a segurança e saúde no trabalho alicerçadas na análise da 
atividade e na participação dos trabalhadores. A partir de 
uma intervenção, num complexo químico em Portugal, basea-
da no Projeto Matriosca, que consubstancia uma abordagem 
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participativa com recurso à análise da atividade em contexto 
real, os autores analisam as potencialidades dos atores no 
terreno se autonomizarem para a utilização sustentável dos 
processos e das transformações inerentes a este tipo de inter-
venções. Concluem com uma reflexão sobre a importância da 
análise da atividade, do papel dos interventores e investiga-
dores que a empreendem e de outras condições de natureza 
metodológica, contextual e estratégica que é importante ga-
rantir para a efetividade deste tipo de intervenções.
O terceiro artigo, de Joana Fernandes e Marta Santos, analisa 
a atividade dos formadores, numa modalidade singular de for-
mação – o reconhecimento e a validação de adquiridos. Nes-
ta análise privilegiam o olhar sob a atividade mediada pelo 
recurso ao referencial de competências-chave, considerado o 
principal instrumento da atividade dos formadores neste pro-
cesso. Através de entrevistas coletivas a formadores e da 
análise da atividade conduzida numa empresa do setor meta-
lúrgico procuraram compreender por que motivo e como evo-
lui o referencial a partir da atividade dos formadores e quais 
os significados dessa evolução. Concluem que as transforma-
ções introduzidas pelos formadores advêm de fontes diversas, 
entre as quais destacam a reduzida utilidade percebida deste 
referencial no seu formato original. A pesquisa revelou que 
apesar de os formadores terem autonomia para fazer evoluir a 
prescrição, não parecem ser reservados espaços para toma-
rem consciência e debaterem essa evolução. 

Boa leitura,
Saudações cordiais,
Céline Chatigny em representação dos colegas do comité 

organizador do simpósio Dominique Cau-Bareille, Catherine 

Delgoulet, Marie Laberge, Sylvie Ouellet e Marta Santos.

Notas

[1] Os contributos da ergonomia para as questões da formação, que 

foram valorizados nos congressos anteriores, podem ser consultados 

nas publicações seguintes: 

Número especial: Work, vol 42, no 1, 2012: (http://iospress.metapress.

com/content/q66420837m77)

Lacomblez, M., Bellemare, M., Chatigny, C., Delgoulet, C., Re, A., Tru-

del, L., and Vasconcelos, R. (2007). Ergonomic analysis of work activity 

and training: basic paradigm, evolutions and challenges. In, R. Pikaar, 

E. Koningsveld, and P. Settels, (eds.), Meeting diversity in ergonomics 

(129–142), Amsterdam and Boston: Elsevier. (https://www.elsevier.com/

books/meeting-diversity-in-ergonomics/pikaar/978-0-08-045373-6).

Número especial: PISTES (http://www.pistes.uqam.ca), Vol. 6, nº2, 2004.

Número especial: Relations industrielles/Industrial Relations, vol. 56, 

no 3, 2001.

Número especial: Safety Science, Vol.23, nº2/3, 1996.

Número especial: L’ergonome, le formateur et le travail. Education 

Permanente. nº 124, 1995.

[2] http://www.iea.cc/about/technical_com_gender.html
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Resumen

El presente estudio se realizó a petición de una escuela de-
partamental de lucha contra incendios y socorro de bombe-
ros en Francia. Desarrollado sobre la base de los enfoques 
de la ergonomía y de la didáctica profesional, se llevó a cabo 
un análisis de la actividad de conducción de dos vehículos, 
en situaciones de emergencia, para mejorar la formación en 
conducción en un contexto de especialización de conducto-
res. A través de entrevistas, grabaciones vídeo de salidas de 
equipos de primera intervención y de auto-confrontaciones, 
mostramos que se trata de una actividad colectiva multidi-
mensional e identificamos diferentes estrategias de conduc-
ción, que están organizadas por el concepto pragmático de 
fluidez de conducción. Estas estrategias se pueden utilizar 
para responder al doble propósito de una salida de equipos 
de primera intervención en situaciones de emergencia: llegar 
lo más pronto posible al lugar del siniestro, evitando inciden-
tes en la ruta. Los resultados destacan las limitaciones de la 
formación actual y las trampas que surgen en la especializa-
ción de los conductores.

Palabras clave

Conducción de camiones, Intervenciones de emergencia, 
Competencias colectivas, Análisis de la actividad, Formación. 
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O presente estudo responde ao pedido da École Départemen-
tale d’Incendie et de Secours (EDIS) - uma escola departamen-
tal de combate ao incêndio e socorro de bombeiros sapado-
res, localizada na região de Île-de-France. Trata-se de levar a 
cabo uma análise da atividade de condução de dois tipos de 
camiões – o veículo de combate a incêndios pesado (VCIP) e 
o veículo de socorro rodoviário (VSR) - a fim de contribuir para 
a melhoria da formação de motoristas de veículos pesados de 
socorro, conforme proposto pela EDIS.
Este estudo foi realizado no contexto da implementação de 
uma nova organização do trabalho. Embora até agora todos 
os bombeiros com habilitação de condução de veículos pesa-
dos pudessem conduzir um veículo (VCIP ou VSR) e participar 
em todas as operações de acordo com a sua função, o co-
mando do Service départemental d’incendie et de secours 
(SDIS) - serviço departamental de combate ao incêndio e so-
corro -, do qual depende a EDIS, decidiu formar um grupo es-
pecializado na condução de veículos pesados, que ficará in-
teiramente encarregue de realizar a tarefa de condução. Esta 
decisão é uma resposta ao número de acidentes rodoviários 
envolvendo veículos de emergência, considerado muito alto 
pela gestão do SDIS, que poderá estar associada a uma falta 
de mestria na condução destes veículos pesados por parte 
dos condutores. Assim, uma formação com vista à “especiali-
zação” foi concebida e será concretizada quando a equipa de 
ergónomos for solicitada para tal.
Os operacionais, que concordaram em tornar-se especialis-
tas na condução e que vão receber formação, já têm carta 
de condução de veículos pesados. Os formadores são bom-
beiros sapadores profissionais ou bombeiros voluntários que 
integraram a EDIS. Um deles era formador em condução e 
segurança rodoviária. A formação decorre em sala e em pis-
tas de treino e tem uma forte componente sobre as regras do 
código da estrada. As relações com o conteúdo do trabalho 
não são apresentadas. Ora, mesmo para os não profissio-
nais da estrada [1], a atividade de condução depende em par-
te das condições de realização do trabalho (Forrierre & Six, 
2010; Fort, Pourcel, Davezies et al, 2010), pois está fortemen-
te incorporada na própria profissão. O estudo aqui apresen-
tado tem também como objetivo questionar e melhorar a 
“formação para a especialização”, tendo em conta as especi-
ficidades da atividade de bombeiro sapador; permite ainda 
um novo olhar sobre a escolha da nova organização do tra-
balho, à luz das práticas reais em situações de emergência. 
Para isso, interessamo-nos particularmente na condução dos 
veículos durante as viagens para o local da intervenção de 
emergência, a fase determinante em que se concentram os 
riscos rodoviários (Vidal-Gomel, 2010).
Para entender essas questões, propomos caracterizar a con-
dução e a condução de veículos de socorro, especificamente; 
as atividades e as competências [2] coletivas envolvidas na 

condução serão então discutidas. Será discutido o método 
bem como os resultados, nomeadamente as estratégias de 
condução dos bombeiros, os conceitos e variáveis que elas 
incorporam e as competências coletivas solicitadas na condu-
ção de veículos de socorro. Em conclusão, discutimos formas 
de contribuir para a formação e para compreender as conse-
quências das escolhas organizacionais.

1.	� Condução automóvel e a específicidade da condução 
de veículos de socorro dos bombeiros sapadores

A condução é geralmente caracterizada como uma atividade 
de deslocação com um veículo, evitando os perigos (Neboit, 
1978). Este é um domínio da atividade que depende do contro-
lo do ambiente dinâmico (Hoc, 1996); o ambiente rodoviário 
desenrola-se, em parte, de forma independente da ação do 
operacional, devido à inércia do veículo e ao comportamento 
dos outros utilizadores do espaço rodoviário. Esta tarefa é 
complexa e exige a perceção, a compreensão da situação e o 
antecipar da sua evolução, com vista à ação. A consciência da 
situação [3], que integra estes três aspetos (Endsley, 1995), é, 
então, crucial: uma insuficiente consciência da situação está 
associada a risco de acidente (Kaber & Endsley, 1998).
A consciência da situação aqui é entendida a partir das contri-
buições da didática profissional, que enfatiza a importância 
dos conceitos pragmáticos [4] na compreensão de situações e 
na antecipação (Pastré, 2005). Com o desenvolvimento dos 
conceitos pragmáticos, a compreensão das situações é refina-
da, assim como a categorização das situações. Os indicado-
res, que são articulados com os conceitos pragmáticos e nos 
quais se baseia a aquisição de informação, diversificam-se. O 
desenvolvimento destes conceitos também está associado 
com a implementação de estratégias proactivas e com a ante-
cipação de fenómenos (Samurçay & Pastré 1995; Pastré, 
2005). Os trabalhos de Caens-Martin (2005) acerca do tama-
nho da vinha fornecem sobre esta matéria uma ilustração de-
talhada. A didática profissional permite simultaneamente dar 
conta das competências profissionais focando a conceptuali-
zação para a ação e servir como uma ferramenta para a con-
ceção de situações de formação (Samurçay & Rabardel, 2004; 
Pastré, 2005b). Lefebvre (2001) identificou certos aspetos da 
condução colocando em evidência quatro conceitos pragmá-
ticos: zona de inércia, campo das trajetórias possíveis, força 
resultante da curva e comportamento incerto.
O quadro que o autor propõe inscreve-se na linha dos mode-
los hierárquicos da atividade de condução (Michon, 1985; Van 
Der Mollen & Böticher, 1988). Tem quatro componentes, das 
quais as duas primeiras estão encaixadas uma na outra.
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—	� O controlo instrumental do veículo, “condução”, diz respei-
to à manipulação dos comandos, o controlo e a antecipa-
ção das leis físicas (inércia, trajetórias).

Vários conceitos pragmáticos estão envolvidos na condução 
(p. 28-30):
“A zona de inércia (ou zona de liberdade) é definida como o 

espaço virtual que precede o veículo em movimento e é defini-

do como a soma das distâncias teóricas de latência e de trava-

gem, sob dadas condições […].

O campo das trajetórias possíveis esquematiza a rigidez longi-

tudinal do movimento em função da velocidade e dos limites 

de aderência para produzir uma aceleração centrípeta […].

A força global resultante em curva [é composta por um conjun-
to de forças que se aplicam]: peso, força centrífuga e inércia 

em caso de variação da velocidade. [Ela determina a estabili-
dade do veículo, que é um] fenómeno observável e apreciável 

propriocetivamente.” (tradução livre).

—	� A adaptação ao ambiente e ao tráfego, o segundo nível, diz 
respeito à identificação das situações e à comunicação 
operacional com todos os outros utilizadores do espaço ro-
doviário. O conceito de “comportamento incerto” é um con-
ceito pragmático que se refere aos possíveis comporta-
mentos dos outros atores, e que leva a tomar precauções, 
como não ultrapassar ou aumentar a distância (Lefebvre, 
op. cit.). Esta tomada em consideração do comportamento 
dos outros utilizadores da estrada foi particularmente ana-
lisada por Mundutéguy & Darses (2007) que destacam a 
existência de referências comuns que consideram um “am-

biente cognitivo supostamente comum” aos atores da situa-
ção. Eles explicam as expectativas que temos em relação 
aos outros utilizadores. Estes autores observam também as 
antecipações do comportamento dos outros veículos en-
volvidos na gestão dos riscos. Elas baseiam-se em vários 
tipos de indicadores, tais como a posição, a trajetória, a ve-
locidade dos veículos ao redor, bem como as ações toma-
das ou não por outros condutores, e as características es-
pecíficas dos veículos.

—	� A organização e planificação das deslocações, terceiro ní-
vel, remete para a preparação do trajeto a longo prazo e à 
navegação no momento da condução.

—	� Finalmente, o metaconhecimento sobre a tomada de cons-
ciência e o conhecimento de seu próprio funcionamento 
(Valot, 2001). Estes fatores envolvem os outros três níveis 
do modelo.

Estes quatro componentes estão em constante interação du-
rante a atividade de condução e envolvem três dinâmicas: as 
leis da física, integradas com a mestria instrumental do veícu-
lo; o trânsito, integrado com os dois componentes intermediá-

rios; e o funcionamento cognitivo e psíquico do condutor, inte-
grado nos quatro níveis.
A condução de veículos pesados, tais como os dos bombeiros 
sapadores, apresenta uma série de especificidades em ter-
mos de condução, como o risco de tombar que está relaciona-
do com as características do veículo, e cuja prevenção implica 
que se integrem os princípios da inércia, de carga e de massa 
(Têtard, Quincy, Rougemoux & Vulin, 1992). De forma comple-
mentar, Falkmer e Nordmark (2002) identificam os seguintes 
fatores de risco: tamanho, peso e capacidade de manobra dos 
veículos.
As características das situações de trabalho dos bombeiros 
sapadores aqui consideradas têm ainda outras especificida-
des em relação à condução de veículos pesados. Os trajetos 
são bastante curtos, na ordem de alguns minutos, e, frequen-
temente em situação de emergência: é o percurso entre o 
quartel e a chegada ao local do acidente. Além disso, os estu-
dos sobre “veículos de emergência e socorro a vítimas” 
(VESV), outros tipos de veículos, foram capazes de identificar 
atividades coletivas entre o motorista e o chefe da guarnição 
(CG) [5]. Este último aciona a sirene [6], em função das caracte-
rísticas das situações, antecipando a sua evolução e em coor-
denação com a atividade de condução (Vidal-Gomel, 2010; 
Parage & Ferrand, 2012). Assim, afigura-se necessário levar 
em conta as atividades coletivas na nossa análise, aborda-
gem original no estudo da condução de veículos pesados, que 
na maioria das vezes é vista só no sentido individual (o do 
motorista, sozinho na sua cabine).

2.	� Atividades e competências coletivas

Uma atividade coletiva define-se pela existência de um objeti-
vo comum para as atividades em curso e/ou pela interdepen-
dência das atividades de diferentes operacionais envolvidos 
na sua prossecução (Rogalski, 1994; Barthe & Queinnec, 1999). 
As tipologias das atividades coletivas são numerosas e os ter-
mos usados polissémicos (Barthe & Queinnec, 1999). Usamos 
a tipologia de Rogalski (1994), que se aplica a situações em 
que as tarefas coletivas pré-existem ao grupo de atores que 
as deve executar e que são definidas pela organização do 
trabalho, o que corresponde à organização do coletivo de in-
tervenção nos bombeiros sapadores. Dessa tipologia apre-
sentamos aqui apenas as dimensões horizontais, que se refe-
rem aos atores do mesmo nível, que é o que nos interessa 
mais. Várias formas de atividades coletivas podem ser dife-
renciadas. Apresentamo-las de seguida da mais cooperativa 
à menos cooperativa. A colaboração corresponde às situa-
ções em que os operacionais partilham uma tarefa prescrita e 
a realizam juntos, sem definir as subtarefas a serem executa-
das por cada um. A cooperação distribuída corresponde às 
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situações em que os operacionais partilham um objetivo co-
mum, a médio ou longo prazo, mas têm objetivos imediatos 
distintos. A identificação, a distribuição das tarefas e sincroni-
zação das atividades são aqui os pontos-chave. Última di-
mensão desta tipologia: a co-ação. Aqui, os operacionais não 
têm nenhum objetivo comum, mas estão presentes no mesmo 
espaço de trabalho e, eventualmente, partilham recursos. A 
atividade coletiva é, então, definida a minima conforme reque-
rido pela gestão das interferências entre as atividades dos 
atores envolvidos (Hoc, 2001).
A cognição coletiva (“team cognition”), é considerada um 
ponto-chave para a cooperação (Salas, Rosen, Burke et al., 
2007). Assim, a colaboração e a cooperação distribuídas exi-
gem o desenvolvimento e a manutenção de um referencial 
operativo comum (Terssac & Chabaud, 1990; Hoc, 2001), que 
abrange a representação ocorrente e distribuída da situação 
e dos conhecimentos que isso requer (Giboin, 2004). O con-
ceito de referencial operativo comum pode ser comparado 
com o de “consciência situacional partilhada”, que contém a 
definição dada ao nível individual da “consciência situacio-
nal” (Endsley, 1995) para explicar o desempenho do coletivo 
(Salas, Prince, Baker & Shrestha, 1995). Além disso, a colabo-
ração e a cooperação distribuída podem também exigir a 
sincronização temporal das atividades e sincronização cog-
nitiva (Rogalski, 2005).
A estes diferentes níveis que se referem à cooperação na 
ação e /ou na sua planificação, Hoc (2001) acrescenta a meta-
cooperação: construção de um modelo de si mesmo e dos ou-
tros, que nós interpretamos como um modelo das competên-
cias dos colegas de uma equipa, dos seus limites, dos 
constrangimentos que lhes surgem no enfrentar de cada situ-
ação e da sua necessidade de ajuda.
Dois aspetos das competências do coletivo devem ser distin-
guidos: as competências individuais para a ação coletiva e as 
competências coletivas (Rogalski, 2005). Além das competên-
cias técnicas necessárias para a realização das tarefas, as 
competências individuais orientadas para o trabalho em equi-
pa dependem da assertividade na comunicação e da orienta-
ção da sua atenção para os outros - partilha de informação, 
debate sobre as representações dos outros, regulação da co-
municação e seu controlo (reconhecimento, monitorização da 
compreensão), ter em conta a distribuição da carga de traba-
lho na equipa, etc. - sem abandonar as suas próprias tarefas e 
ser capaz de solicitar ajuda, se necessário. Comparativamen-
te, as competências coletivas são, então, definidas como as 
competências holísticas da equipa, que podem ser analisadas 
como sendo um único operacionaL, virtual (Rogalski, 1994).
As competências coletivas não são redutíveis à soma das 
competências individuais (Leplat, 2000; Salas et al. 2007; 
Largier, Delgoulet & De La Garza, 2008), elas codeterminam-
-se (Leplat, 2000). As áreas de sobreposição de competên-

cias individuais numa equipa de trabalho são determinantes 
para a construção de competências coletivas. Em contraste, 
as competências coletivas enriquecem as competências in-
dividuais, especialmente no que diz respeito ao lado comuni-
cacional do trabalho. As competências de cada um opõem-
-se tanto quanto elas se complementam; as competências 
coletivas constroem-se assim no seio de jogos de atores so-
ciais, durante um certo período e de forma não-linear (Rey-
naud, 2001).

O desenvolvimento de competências profissionais individuais 
e coletivas, joga-se na interação com as situações de traba-
lho, na necessidade de pôr à prova e de ultrapassar o que foi 
adquirido. Depende de uma dupla orientação da atividade: a 
orientação produtiva voltada para a produção de bens e de 
serviços materiais ou não, e a orientação construtiva que se 
refere ao desenvolvimento do indivíduo; estes dois aspetos da 
atividade são ao mesmo tempo conjuntos e distintos (Samur-
çay & Rabardel, 2004). Outros aspetos do desenvolvimento de 
competências são destacados a partir da noção de “coletivo 
de trabalho”. A sua existência e manutenção são precisamen-
te uma das condições para o desenvolvimento de competên-
cias individuais e coletivas. Um coletivo de trabalho é definido 
pelo facto de os operacionais contribuírem para um trabalho 
comum no cumprimento das normas (Cru, 1988). O coletivo de 
trabalho compreende um sistema de valores, modos de ser 
com os outros e os objetos do trabalho, e define o que é dese-
jável ou proibido fazer (Caroly & Clot, 2004). O coletivo de tra-
balho é uma das condições que favorecem o desenvolvimento 
de competências, na medida em que a sua vitalidade permite 
que se coloquem em debate maneiras de fazer, o que permite 
que elas evoluam. Ao mesmo tempo, uma das condições para 
a existência do coletivo de trabalho é precisamente o trabalho 
coletivo no qual se joga a coordenação das atividades indivi-
duais (op. cit.).

A partir deste quadro de análise, o presente estudo procura 
caracterizar as competências individuais e coletivas envolvi-
das na condução de veículos de socorro em situação de emer-
gência por bombeiros sapadores. Pretendemos menos uma 
comparação dos trabalhadores entre eles, ou das formas de 
conduzir em função do tipo de veículo, e mais uma compreen-
são do todo suficiente para apresentar propostas de formação 
e discutir as escolhas organizacionais. Mais especificamente, 
por um lado, o nosso objetivo é fazer recomendações para a 
formação tendo em conta a diversidade das estratégias perti-
nentes que podem ser implementadas, e destacando os con-
ceitos pragmáticos que lhes estão subjacentes. Por outro lado, 
as escolhas organizacionais são examinadas, sobretudo os 
seus efeitos sobre o potencial de desenvolvimento das com-
petências dos condutores. Isto levar-nos-á a completar os 
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contributos de Lefebvre (2001) e Mundutéguy & Darses (2007). 
De facto, se esses autores têm em conta as dimensões coleti-
vas presentes no contexto rodoviário, eles também acreditam 
que um motorista conduz sozinho, por si mesmo. Trata-se ago-
ra de identificar o conjunto das características de atividade 
coletiva, nos seus aspetos produtivos e construtivos (Samur-
çay & Rabardel, 2004) para entender os impactos da decisão 
de especialização na condução de bombeiros na sua ativida-
de diária, mas também para a sua formação.

3.	� Terreno e Métodos

O estudo foi realizado em dois quartéis no mesmo SDIS de Île-
-de-France, compostos, respetivamente, por 75 e 64 bombei-
ros sapadores profissionais e voluntários. O estudo centra-se 
em dois tipos de veículos de socorro: veículo de combate a 
incêndio pesado (foto 1) e veículo de socorro rodoviário (foto 2).

O veículo de combate a incêndio pesado (VCIP) pesa 8,4 tone-
ladas (t) vazio e 15 t carregado [7] (altura: 3,5 m, largura e com-
primento: 2,5 X 7,5 m, área: 18,5 m2). Este veículo intervém em 
caso de incêndio. O motorista e o CG estão localizados na 
parte da frente e quatro bombeiros vão na parte traseira. A 
frequência de utilização é de 60 saídas no primeiro centro e 
80 no segundo, durante um período de dois meses [8].

Foto 2: O veículo de socorro rodoviário

Realizámos entrevistas exploratórias com cinco operacionais [9] 
que concordaram em tornar-se especialistas na condução de 
veículos e que seguiram a formação proposta. O guião de en-
trevista incluiu questões gerais sobre o percurso de cada um, a 
sua definição de condução em situação de emergência, as es-
pecificidades dos veículos, a formação, o programa de especia-
lização, etc. Também assistimos a uma formação de “especiali-
zação” e conversamos com os formadores, nomeadamente 
para compreender os objetivos e o conteúdo da formação.
Esta fase exploratória levou-nos a concentrar a investigação 
sobre as saídas do piquete, ou seja, os trajetos entre o quartel 
e o local do sinistro, que correspondem à fase de condução 
em situação de emergência; também se identificou o modo de 
recolha de dados.

Foram filmadas vinte e quatro saídas do piquete: dezasseis 
com VCIP e oito com VSR. Estas saídas do piquete tiveram 
como motivo: um pedido de desinfestação de himenópteras; 
onze incêndios ou suspeitas de incêndio; três declarações de 
odor suspeito ou risco de intoxicação com CO2, oito aciden-
tes rodoviários; num caso não tivemos acesso à informação 
dada no momento da saída. Os filmes têm uma duração de 10 
minutos, no máximo, que é o tempo limite para chegar aos 
locais dos sinistros.
Na medida em que nós não poderíamos estar no interior do 
veículo [10], colocamos uma câmara a bordo. Foi colocada so-
bre o para-brisas, virada para a estrada. A instrução de utiliza-
ção era de que a câmara deveria ser ativada pelo motorista, 
desde a saída do quartel e até chegarem ao local da interven-
ção. As filmagens dão-nos acesso ao tráfego e às infraestrutu-
ras, às mudanças de direção ou de via. As acelerações e as 
travagens são percetíveis. No entanto, o ruído do motor cobre 
a maioria das interações entre os operacionais.
As filmagens das saídas do piquete que selecionámos para a 
análise são aqueles para as quais dispomos de autoconfron-

Foto 1: O veículo de combate a incêndio pesado

O veículo de socorro rodoviário (VSR) pesa 5 t. vazio e 8 t. 
carregado (altura: 3,3 m, largura e comprimento: 2,3 X 5,4 m, 
área: 12,5 m2). Três operacionais estão localizados na parte da 
frente (o CG, o motorista e um tripulante). É usado em situação 
de acidente, para desencarcerar os ocupantes do veículo. A 
frequência de utilização é de, respetivamente, 60 e 40 saídas, 
para o mesmo período.
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tações individuais (ver Figura 1) feitas com o motorista.
O número de filmagens por operacionais é desigual (1 filme 
para sete operacionais diferentes; 2 filmes para outros três 
operacionais; 3 filmes para um outro operacionais; 4 filmes 
para um operacionais e 6 filmes para outro operacional). O 
número de filmagens dependeu das saídas efetuadas ao lon-
go do piquete e da disponibilidade dos operacionais para re-
alizar as autoconfrontações. A recolha de dados foi realizada 
ao longo de vários dias de piquete, e há saídas tanto com 
VCIP como com VSR com 4 operacionais.

des coletivas envolvidas (ver Figura 1), em ambas as suas di-
mensões produtivas e construtivas.
As situações “atípicas” identificadas incluíram as transgres-
sões das regras de trânsito estabelecidas e as exceções ao 
código da estrada permitidas para os bombeiros em condu-
ção de emergência (cortar nas curvas, entrar em cruzamentos 
em contramão, passar o semáforo vermelho, por exemplo). 
Estas são “situações de ação características” (Daniellou, 
1992). As autoconfrontações foram transcritas na íntegra [12].

4.	� As estratégias de condução dos bombeiros sapadores

A partir do momento em que a ordem de saída do piquete é 
dada, os bombeiros sapadores devem comparecer nos locais 
no mínimo de tempo possível. O seu objetivo é chegar o mais 
rápido possível, sem se colocar em perigo e sem causar risco 
para os restantes utilizadores da estrada: “O objetivo da con-

dução em emergência é colocar o veículo e o pessoal o mais 

rapidamente possível no local da intervenção, sem colocar a 

vida dos outros em perigo. O ideal é encontrar a melhor rela-

ção entre as duas coisas” (SP3). Aqui encontramos uma carac-
terística definida por um bombeiro sobre condução de emer-
gência com um VESV (Vidal-Gomel, 2010): “A condução em 

situação de emergência é conduzir depressa lentamente”.
Este conflito de metas requer a implementação de estratégias, 
em que o princípio é o de conduzir da forma mais fluida e mais 
ágil possível; isto é, de forma não agressiva para outros uten-
tes da estrada: “Chegando o mais rápido possível, ou seja, com 

a condução mais fluida, sem que seja agressiva” (SP3). A fluidez 
foi identificada por Parage & Ferrand (2012) como um conceito 
pragmático, organizador da condução de VESV. Da mesma 
forma que estes autores, reconhecemos que o conceito de flui-
dez é pouco verbalizado como tal, mas é consistente com vá-
rias expressões utilizadas como “evitar cortar”, “não conduzir 
de forma agressiva”, “evitar travar ou acelerar”, etc. Está implí-
cito, por exemplo, na seguinte verbalização: “Num semáforo, se 

para mim está vermelho, mas eu vejo o que o outro conseguiu 

ainda passar com o vermelho, eu sei que vai ficar verde para 

mim e portanto não preciso de travar” (SP9). Assim, podemos 
analisar a fluidez como um conceito pragmático.
Conduzir de forma fluida requer a implementação de várias 
estratégias que implicam a condução ou a gestão dos outros 
utilizadores da estrada.

4.1. Estratégias baseadas principalmente na condução

Uma condução fluida supõe adaptar o trajeto do veículo. Por 
exemplo, numa série de curvas, o condutor que tem boa visibi-
lidade opta por adotar uma linha reta e, portanto, cruza a linha 
contínua no meio da estrada: “Se tu quiseres, se eu realmente 

I: Como é que se faz para entrar nesta rotunda?

SP: para entrar nesta rotunda, se há gente, sirene. Vês que ao 

chegar à rotunda a viatura se posiciona para o exterior da 

rotunda / portanto, entrada pelo interior.

Figura 1: Exemplo de autoconfrontação

Dispomos de filmagens de saída do piquete e de autocon-
frontações de treze operacionais [11]. As autoconfrontações, 
conduzidos por ergónomos-investigadores da equipa, não 
puderam ser realizadas imediatamente após as interven-
ções, mas sim um ou dois dias depois, em função das folgas 
dos operacionais, especialmente porque decorreram duran-
te o horário de trabalho. As autoconfrontações variam em 
termos de duração, dependendo da duração das saídas e do 
tempo disponibilizado pelos operacionais. Deixamos o filme 
desenrolar-se e cada operacional podia parar a gravação 
para esclarecimentos sobre sua atividade de condução. As 
intervenções do investigador centraram-se nas situações de 
condução atípicas identificadas em visualização anterior. Os 
objetivos foram, em primeiro lugar, identificar as diferentes 
estratégias de condução utilizadas e as diferentes ativida-
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tiver que seguir o Código da Estrada e me posicionar à direita, 

vês a curva que isso implica? Ou eu realmente abrando para 

evitar a oscilação ou eu assumo mais riscos, porque quando tu 

viras, tu tens menos aderência… quando guinas o volante. E 

assim és obrigado a guinar o volante” (SP9). Um outro opera-
cional explica quais as variáveis situacionais que leva em con-
sideração para cortar ou não uma curva: “É preciso prestar 

atenção à dimensão, porque pode-se embarrar nalguma coi-

sa. Tem que se ter cuidado, porque se há um estreitamento da 

via […] para fazer a curva deve haver espaço para se desviar 

do lado oposto, e não pode ser” (SP1).
Manter a trajetória o mais direita possível é uma estratégia 
também levada a cabo durante a travessia de rotundas. Inte-
gra, como a estratégia anterior, o evitamento da oscilação e 
a menor aderência dos pneus, que estão envolvidos no risco 
de tombamento. Trata-se de entrar na rotunda pelo lado de 
dentro, como o explica um bombeiro sapador: “Visto que eu 

vou a sair da rotunda, não me vou encostar à faixa da direita, 

porque isso vai-me fazer cortar a minha curva, pois seria pre-

ciso que eu abrandasse um pouco mais, do que se for por 

dentro. Portanto, ali fui um pouco à larga e eu estava na faixa 

da esquerda. Isso permitiu-me continuar numa curva espaça-

da e evitar de abrandar; [não entrar na rotunda pelo exterior 

permite] reduzir a oscilação e aumentar a aderência dos 

pneus. Quanto mais guinas o volante, menos aderência tens, 

obrigatoriamente” (SP11).
A dimensão do veículo e o tamanho das rotundas estão entre 
as variáveis que são tomadas em consideração, por exemplo: 
“Esta é a história da dimensão. Depois, depende do tamanho 

da rotunda. Há rotundas enormes, onde tu não tens que te pre-

ocupar em fazer estas coisas. Mas as rotundas pequenas 

como essa com a dimensão que tem, especialmente com a 

dimensão, por exemplo, é melhor entrar mais largo; porquê? 

Porque caso contrário, há a roda, a da traseira esquerda, há a 

roda de trás da esquerda que vai reclamar” (SP4).
Esta estratégia dos motoristas contradiz a regra prescrita e 
defendida pelos formadores. De facto, um veículo pesado 
deve entrar na rotunda pelo lado de fora, de modo a não ser 
um obstáculo para o tráfego que quer sair da rotunda. De 
acordo com um dos formadores, isto “fecha o ângulo aos ou-

tros condutores e facilita a sua saída”. Fazer a rotunda pelo 
exterior também permite evitar o efeito de oscilação. Um outro 
formador diz: “Conceção das rotundas é em relevo, portanto 

pelo exterior evita-se a oscilação. Caso contrário, em caso de 

travagem de emergência, há o risco de tombar”.
A estratégia dos operacionais leva em conta os riscos identifi-
cados pelos formadores, mas também inclui a tendência dos 
outros condutores em dar prioridade aos bombeiros encos-
tando-se à direita, para fora. Para os operacionais, trata-se 
realmente de gerir conjuntamente vários riscos: o tombar do 
veículo, o constrangimento de um outro veículo, o prever a co-

lisão, mas, também, no VCIP, os colegas de equipa que pode-
riam ser feridos em mudanças bruscas de direção. Encontra-
mos também este objetivo na maneira com que podem ser 
feitas as curvas: “Então sim, nas curvas, se eu as faço mais 

largas isso depende da infraestrutura, isso que me mostra é 

para não fazer oscilar a tripulação, por isso eu mantenho a 

minha trajetória e a minha velocidade” (SP4).
Vários tipos de variáveis são levadas em conta pelos moto-
ristas ao fazer uma curva ou uma rotunda: a oscilação, a ade-
rência, a dimensão, a infraestrutura e a visibilidade. Essas 
variáveis são consistentes com dois conceitos pragmáticos 
identificados por Lefebvre (2001): o campo das trajetórias 
possíveis, a força resultante da curva. No entanto, o conceito 
central organizador da atividade parece ser o da fluidez da 
condução, conceito subjacente às estratégias de condução 
que analisámos e que as organiza. Além disso, este conceito 
também se articula com outro aspeto da condução, ausente 
do modelo de Lefebvre, mas derivado da organização da in-
tervenção dos bombeiros sapadores: as suas estratégias 
têm em conta a presença de colegas na parte de trás do 
VCIP. Voltaremos a isto mais tarde em maior detalhe na parte 
consagrada às atividades coletivas (o Esquema 1, mais à 
frente, apresenta um resumo).

4.2. �Estratégias baseadas principalmente na gestão de 
outros utilizadores da estrada

Damos dois exemplos de estratégias de condução com base 
na gestão dos outros utilizadores do espaço rodoviário: con-
trolá-los para os impedir de passar e evitar causar o pânico.

4.2.1. �Controlar os outros utilizadores da estrada, impedindo-
os de passar

De forma a manter uma fluidez suficiente, os condutores, 
quando podem, posicionam-se na faixa de rodagem de forma 
a impedir que outros condutores interfiram. Reduzem as possi-
bilidades de ação destes. Assim, os comportamentos deles 
não afetam a progressão do veículo pesado e/ou são mais 
previsíveis. Além disso, o posicionamento na faixa de rodagem 
é uma maneira dos bombeiros comunicarem as suas inten-
ções aos outros utilizadores da estrada. Os exemplos seguin-
tes ilustram esta estratégia: “[o veículo está no centro da faixa 
de rodagem] isto é por causa das prioridades à direita. Isto 

permite-me ter que travar menos do que se ficasse na minha 

faixa porque se há alguém que vem da direita, eu tenho menos 

necessidade de fazer movimentos de direção para me desviar 

para a faixa da esquerda e posso tomar a faixa da esquerda, 

porque não vem ninguém de frente” (SP6).
“Lá, eles viram-me, eu já sei. Eu não precisava de ficar na faixa 

da direita, eu posso encostar-me imediatamente. Isto dá uma 
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indicação mais para aqueles que vêm de frente. Eles sabem 

que estás a pedir prioridade. Se ficares à direita, talvez eles 

hesitem e passem. Se estiveres no meio, as pessoas não vão 

insistir. Quando te impões, quando tu te mostras, não escapes 

às pessoas. Às vezes, passas um pouco de força. […] Isto é, já 

não estás a seguir o Código da Estrada. É em relação à minha 

posição, ali eu bloqueio o caminho” (SP9).
Uma estratégia semelhante foi identificada na condução da 
VESV (Vidal-Gomel, 2010): numa rua de sentido único, com 
duas filas, o condutor coloca-se no meio para impedir que um 
veículo não se coloque ao seu lado e o não o atrapalhe no 
momento de virar.

4.2.2. Evitar causar o pânico nos outros condutores

Noutras situações, o desafio é garantir que os outros condu-
tores não entrem em pânico e, assim, forçar a parar ou criar 
uma situação propícia a acidentes. Por exemplo, para poder 
entrar por entre as filas de trânsito em caso de engarrafa-
mento, é preciso avisar os outros condutores para que eles 
cedam passagem. Os bombeiros adotam uma estratégia 
particular usando a sirene bem antes de chegar atrás dos 
veículos. Quando eles já estão atrás, é preciso desligar a si-
rene e utilizar os meios de comunicação apenas se for preci-
so transmitir alguma informação aos outros condutores. O 
uso da sirene pode causar o pânico, o que aumentaria o ris-
co de incidentes, ou a que parem e não se encostem não 
permitindo a passagem: “As pessoas têm medo, porque um 

grande camião que vem atrás é assustador, por isso é preci-

so antecipar a reação do condutor à frente ou do que está 

parado, que não sabe se deve parar” (SP9).
Além disso, nestas situações, trata-se também de se impor, 
mas em todos os casos, deixando uma margem de manobra, 
pois o comportamento dos outros condutores pode ser im-
previsível: “Há sempre pessoas que não entendem, que nos 

procuram pelo retrovisor quando já estamos ali ao lado” (SP1). 
Vários indicadores do comportamento dos outros utilizado-
res da estrada são verbalizados a este propósito: “os movi-

mentos de cabeça” (principalmente os motociclistas), “o com-

portamento das rodas”, a frequência do acender das luzes 
de travagem: “intermitente”.
O comportamento de outros utilizadores da estrada é uma 
das duas diferentes dimensões da dinâmica das situações de 
condução, em que, a priori, o condutor não tem qualquer pos-
sibilidade de ação ou de controlo - a outra dimensão é a inér-
cia do veículo. Manter a fluidez da condução exige que se an-
tecipe o comportamento dos outros, mas também que se 
encontrem maneiras de atrasar o menos possível, ou pelo me-
nos evitar parar e fazer face a perigos ou incidentes. Trata-se 
então de proporcionar uma margem de segurança, ou reduzir 
a margem de manobra de outros utilizadores da estrada, para 

evitar um risco ou um obstáculo potencial e, assim, aumentar o 
tempo ou a distância que eles têm para reagir em caso de 
problema: limitando a atividade dos outros utilizadores, evi-
tando o pânico, mas também apenas reduzindo a velocidade. 
Por exemplo, “Vi que virou e fez inversão de marcha. Portanto 

eu vi-a. É por isso que eu abrandei porque eu não sei exata-

mente se ela vai continuar a retroceder” (SP7). A aplicação de 
tais estratégias também depende da visibilidade e da infraes-
trutura, como outros motoristas relataram.
O conceito de “comportamento incerto”, conceito pragmático 
identificado por Lefebvre (2001), resume bem esse conjunto, 
tanto em perceber a falta de previsibilidade do comporta-
mento dos outros utilizadores da estrada, como de maneiras 
de lidar com isso: os indicadores permitem antecipar, os ope-
racionais criam margem de manobra, incluindo a redução da 
dos outros utilizadores da estrada. Este conceito pragmático 
aparece, assim, no centro das estratégias dos motoristas. 
Mas a outro nível, estas estratégias respondem à exigência 
de uma condução fluida. Trata-se de um conceito organiza-
dor central que articula todos os outros conceitos e variáveis 
pragmáticas identificados da mesma forma que o revelou, 
sobre o tamanho das vinhas, Caens-Martin (2005). A diferen-
ça entre esses dois níveis de conceitos vem do seu carácter 
local versus genérico para dar conta da atividade. A fluidez 
da condução é a principal em todas as estratégias que ana-
lisamos nesta classe particular de situações que constitui a 
condução em situação de emergência.
O Esquema 1 sintetiza o conjunto de conceitos e variáveis que 
identificámos na condução dos bombeiros sapadores. Da se-
guinte verbalização damos conta de como ele foi desenvolvi-
do: “Visto que estou a sair da rotunda, não vou apertar a faixa 

da direita, porque isso vai-me fazer cortar a minha curva por-

que era preciso que abrandasse um pouco mais do que se for 

à volta. Portanto, ali fui um pouco à larga e fui pela faixa da 

esquerda. Isso permitiu-me manter afastado da curva aperta-
da e evitar abrandar; [não fazer a rotunda pelo exterior permi-
te] reduzir a oscilação e aumentar a aderência dos pneus.”

A estratégia do operacional visa reduzir a oscilação e aumen-
tar a aderência dos pneus, ao sair da rotunda (infraestrutura). 
Essas três variáveis determinam o campo das trajetórias pos-
síveis, com uma quarta variável: a velocidade. Mas esta tem 
uma função específica: para conseguir uma condução fluida, o 
operacional tenta manter a velocidade constante (e não é por 
isso uma variável). A fluidez da condução intervém em todas 
as estratégias analisadas, é um conceito pragmático organi-
zador de atividade nesta classe de situações.
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5.	� As atividades e as competências coletivas dos 
condutores de veículos de socorro em situação de 
emergência

5.1. �O binómio motorista - CG: entre colaboração e 
cooperação distribuída

A atividade de condução é partilhada entre o motorista e o 
chefe da guarnição (CG) a vários níveis. Identificámos situações 
de colaboração e de cooperação distribuída para escolher o 
itinerário e o adaptar à situação, e situações de cooperação 
distribuídas ao longo da deslocação, o que também pode ter 
como objetivo “gerir os outros utilizadores da estrada”.

5.1.1. �Colaboração e cooperação distribuída na escolha do 
itinerário e da sua adaptação

Embora o CG seja o responsável pelo trajeto, a sua planifica-
ção e adaptação na prática é feita pelos dois bombeiros, com 
base no conhecimento da zona da intervenção e de situações 

de intervenção anteriores, como evidenciado pelas palavras 
destes dois operacionais:

—	� “Às vezes é muito difícil ler o mapa, isso depende de como 

se pega nele. Podes entrar num local por cima ou por bai-

xo, e por isso, para algumas pessoas, orientar-se no mapa 

é um pouco difícil. Nesse momento, comunicas com o teu 

chefe, então às vezes vamos olhar para o mapa rapida-

mente para lhe dizer por onde vamos chegar. Isto pode 

ser nos dois sentidos, o chefe pode repreender o motoris-

ta que pensava conseguir passar por um lugar mas esta-

va enganado” (SP9).
—	� “Então eu digo [ao CG], porque nós estávamos a entrar 

por ali como de costume [acesso principal], eu digo que 

em vez de entrar por ali, nós não sabemos como vai ser 

em relação à chamada que tivemos, eu disse-lhe que po-

demos ir pelas traseiras, pelo parque de estacionamento, 

extinguimos o fogo e partimos. Porque isto evita meter-

mo-nos na boca do lobo. Por isso mudámos de opinião 

neste momento. Dissemos que se vai virar à direita ao 

Campo das trajectórias possíveis Força resultante da curva

Oscilação

Aderência

Dimensão

Infraestrutura

Colegas na
traseira

Visibilidade

Comportamento incerto

Fluidez

VariáveisConceitos pragmáticos

Conceito pragmático
organizador do conjunto

Indica as relações 
entre os conceitos

Indica as relações 
váriáveis e conceitos

Esquema 1: Conceitos e variáveis ​​envolvidas na condução de veículos de socorro em situação de emergência por sapadores bombeiros.
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chegar abaixo e não vamos seguir pelo acesso que nor-

malmente seguimos” (SP10).

Estes dois exemplos mostram as fases de colaboração no 
binómio. Ao longo do trajeto, deparamo-nos com diferentes 
situações de cooperações distribuídas, semelhantes às que 
foram observadas por Parage & Ferrand (2012) na condução 
de VESV. Assim, o CG:

—	� “indica o trajeto ao motorista: “Se eu não conheço, eu 

levo-o até à cidade, e depois é o chefe da guarnição que 

orienta” (SP14);
—	� “toma conta de uma parte da recolha de informações ne-

cessárias para a condução: “Desde logo, ele diz-me coi-

sas sobre a minha condução que eu poderia não ver, um 

perigo, informações importantes. Se eu tenho uma má vi-

sibilidade à direita, ele pode dar-me informações e eu 

posso pedir-lhe” (SP7);
—	� “também pode acionar a sirene.

5.1.2. �Cooperação distribuída entre o motorista e o CG para 
gerir outros utilizadores da estrada no contexto

A sirene é usada para pedir prioridade aos outros utilizado-
res da estrada, para os prevenir em caso de má visibilidade 
e garantir que eles compreendam a situação: “Se houver fal-

ta de visibilidade ou há veículos, vamos ligá-la, vamos anteci-

par, preveni-los. Talvez as pessoas já nos tenham visto. De-

pois continuaremos a ligar, se vemos que alguns não 

entendem” (SP6).
Nas sequências que filmamos é o CG que aciona maioritaria-
mente a sirene [13]. Um operacional explica a necessidade de 
antecipação do CG, e a tomada em conta das características 
das situações: “O CG deve antecipar a condução, pois acio-

na a sirene. […] Por experiência, se se chega a uma rotunda, 

que ele vê claramente, provavelmente só vai ligar a sirene 

mais tarde, se ele não tem visibilidade vai ligar muito mais 

cedo” (SP3).
Estas utilizações da sirene pelo CG e as suas antecipações 
requerem conhecimento sobre a forma de conduzir do moto-
rista e sobre os constrangimentos da condução. Assumimos 
que este conhecimento vem de uma consciência partilhada 
da situação, mesmo quando em alguns casos o motorista con-
sidera que o CG aciona a sirene tarde demais. Estas utiliza-
ções também são baseados na sincronização temporal das 
atividades, por causa da dependência temporal das ações a 
serem tomadas em relação à dinâmica do processo.
Observámos algumas situações em que o motorista liga ele 
próprio a sirene: “Quando o chefe da guarnição está muito 

ocupado, eu próprio ligo” (SP10).
Essas verbalizações, como as precedentes, dão conta da inte-

gração dos constrangimentos do colega de equipa. Podem 
ser interpretadas como um indicador de metacooperação 
(Hoc, 2001).
Foram encontradas diferenças na utilização da sirene em fun-
ção dos indivíduos. Dois bombeiros evocam claramente as 
suas preferências. Um motorista diz que prefere que o ouçam 
de longe – “Eu prefiro que ele a ponha [o CG]. Pelo menos as 

pessoas vão ouvir” (SP9) - enquanto um outro diz que também 
é uma vergonha: “Sim, mas eu, a sirene… faz muito barulho […] A 

sirene, vai bem 15 segundos. E, além disso, não se ouve bem a 

falar […] É um parasita auditivo para nós que conduzimos” (SP3).
Este último operacional também nos diz que a sirene às vezes 
é deixada muito tempo a tocar, especialmente com o VCIP, 
porque neste caso a preparação da intervenção mobiliza o 
CG: “quer ele a tenha acionado e esqueceu-se de a desligar, 

quer tenha lá o pé em cima e esteja com o mapa, portanto, não 

necessariamente a pensar… tem outra coisa em que pensar. 

Ele, que nem sequer olha para a estrada. Ele tem o mapa. Saí-

mos, eu acho, para um fogo num apartamento, por isso ele tem 

o mapa, ele já está a procurar os acessos. Ele olha para o 

edifício, se há uma coluna. Ele tem mais em que pensar do que 

olhar para a estrada” (SP10).

5.2. Condução para e com os colegas de equipa

Havíamos já afirmado que os motoristas também adaptam a 
sua condução para o grupo de colegas presente na traseira 
do VCIP. Um outro exemplo ilustra o facto de que a condução 
de um veículo de socorro é uma atividade “dirigida”, nas pa-
lavras de Clot (1999). Os colegas de equipa são obrigados a 
equiparem-se no camião após a saída do quartel. A fluidez 
da condução tem aqui também a intenção de os poupar du-
rante esta etapa que ocorre na parte de trás: “Sim, porque, 

por exemplo, no camião, existem homens na parte de trás a 

vestir-se. Então, se tu esperares para estar a 10 metros dos 

semáforos para perceber que vais ter que travar, é tarde de-

mais e de repente travas a fundo. Os homens que estão 

atrás, eles estão a equipar-se […] portanto eles não estão com 

cinto de segurança. Assim, eles voam. Há isso também, tu 

não estás sozinho” (SP1).
Além de ter em conta o conforto dos colegas e a segurança, 
alguns motoristas relatam que adaptam a condução ao que os 
colegas sentem: “Na minha condução, de qualquer forma, eu 

vou adaptar em relação ao stress deles por isso não vou […] 
jogar o stress, em qualquer caso, porque eu acho que é como 

tudo, a certa altura, adaptamo-nos aos outros” (SP4). Este 
exemplo de metacooperação leva em consideração os esta-
dos emocionais dos colegas de equipa.
Em autoconfrontação, outros evocam situações em que os 
motoristas são interpelados pelos seus colegas ou pelo CG 
sobre a sua condução, por exemplo: “Eles criticam, se se pas-
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sa uma lomba um pouco depressa ou uma curva mais aperta-

da, eles são rápidos a dizer-te lá de trás “Atenção fomos sacu-

didos!”” (SP10). “Íamos em coluna e chegou a uma rotunda, eu 

estava ao lado dele, ele queria conduzir, muito bem. E depois, 

bom, eu sentia que ele queria mostrar o que sabia fazer. Só 

que ele chegou à rotunda, eu disse: “Ei, mais devagar aí!”, pri-

meira vez; “Ei, mais devagar!”, eu disse-lhe pelo menos três 

vezes; “Vais muito depressa”” (SP10). Os colegas de equipa 
podem, portanto, agir sobre a condução quando esta lhes pa-
rece inadequada.
Estas regulações não se desenvolvem da mesma maneira in-
dependentemente da intervenção em que ocorrem. Também 
dependem do motivo da saída do piquete e do grau de gravi-
dade esperado, que afetam emocionalmente o motorista e o 
coletivo, e podem afetar a condução: “É muito variável, é que 

depende da intervenção. Se não é muito importante, não rolas 

como com uma noção de gravidade comprovada […] Depois, 

com o carácter de gravidade recebe-se muitas informações 

completas, entre o chefe da guarnição que prepara a interven-

ção, dá o ponto de encontro, prevê o material do pessoal. O 

pessoal que sob a pressão da adrenalina nos diz para nos 

apressarmos. Há uma multitude de informações que vão fun-

dir-se na cabine e não se pode deixar que nos perturbe” (SP7). 
Um operacional diz, a propósito de um incêndio: “Há adrenali-

na para todos no camião. Eu não sei se temos tendência a 

conduzir depressa de mais… é a adrenalina. Sentimo-nos um 

pouco… sim, loucos!” (SP10).
A tripulação intervém na condução, se considerar que não é 
suficientemente fluida. Mas também acontece quando o CG ou 
a tripulação se deixam vencer pela emoção despertada pelo 
motivo da intervenção. O motorista deve resistir a esta pres-
são. Ter consciência dos diferentes estados emocionais, dos 
seus efeitos sobre a condução e controlá-los advém dos me-
taconhecimentos que os motoristas têm que desenvolver (Le-
febvre, 2001). A atividade de condução pode ser regulada a 
nível coletivo, como já apontado anteriormente. Isso é especi-
ficado por um bombeiro em autoconfrontação: “Há sempre um 

para canalizar a atmosfera” (SP3). Aqui, não se trata somente 
das competências individuais do motorista dirigidas ao coleti-
vo, mas a capacidade do coletivo para se autorregular ou re-
gular o comportamento de um dos seus membros, que vem da 
metacooperação (Hoc, 2001) e é uma dimensão importante 
das competências coletivas a adquirir.

5.3. �Conduzir preparando a intervenção para ajudar os 
colegas versus saber abstrair-se do coletivo

As verbalizações entre os bombeiros sapadores podem ser 
numerosas durante os trajetos. Podem tratar-se de discussões 
dentro do veículo ou comunicações por rádio sobre a viagem 
ou sobre a própria intervenção, e ainda verbalizações mais 

pessoais. São ao mesmo tempo um meio de trocar informa-
ções e um desconforto; alguns operacionais relatam, então, a 
necessidade de se abstrair do coletivo.
O motorista pode estar a ouvir as ordens dadas pelo CG aos 
colegas da equipa porque a informação pode ser útil para 
identificar com precisão a localização da intervenção ou per-
mitir-lhe compreender qual o colega que deve ajudar, como o 
ajudar e antecipar as suas necessidades. Por exemplo: “Saber 

como abastecer [14], se vem outro camião abastecê-los, abrir os 

compartimentos do camião em função das necessidades dos 

colegas de equipa. […] Saber onde estão os pontos de água, se 

é um incêndio de apartamento, se é em altura, o pessoal vai 

precisar rapidamente de uma escada que está no telhado por 

isso é precisar tirar as divisórias depressa para ter acesso às 

escadas. Se é um fogo benigno no lixo ou ao nível do chão, 

sabes que é só tirar a mangueira” (SP12). Aqui encontramos 
traços de metacooperações indispensáveis para a eficácia do 
coletivo (Hoc, 2001).
Outros operacionais evocam o inconveniente causado pelas 
interações durante a condução, pelo que se pode pensar que 
elas geram uma situação de dupla tarefa: “Temos que manter 

a concentração, não se deixar perturbar pelo que se passa 

dentro do camião […] Eu tento não interagir a menos que seja 

sobre a minha condução, e o chefe da guarnição me dê uma 

ordem específica sobre a chegada aos locais, eu recebo a in-

formação e eu vou não tratá-la logo de seguida” (SP7). Em al-
guns casos, as interações são fontes de riscos, como especifi-
ca um operacional: “E ali, há uma curva que é mesmo apertada 

e sente-se mesmo […] Ali em E. é uma curva onde quase todos 

os veículos podem fugir de traseira. Basta que o chefe da guar-

nição diga nesse momento: quando chegares lá abaixo, deves 

seguir a estrada tal… e escutamos, não prestamos atenção à 

velocidade. Há falta de atenção e depois…” (SP3). Este exem-
plo destaca os metaconhecimentos a adquirir para, desta vez, 
se abstrair do coletivo e se concentrar na sua principal tarefa, 
o que contribui para a gestão dos riscos na estrada.

5.4. �O papel do coletivo de trabalho nas atividades 
construtivas

Outras situações de condução, uma deslocação para ativida-
des desportivas, por exemplo, são aproveitadas para apro-
priação das características do veículo, ou aprofundar os co-
nhecimentos sobre as zonas em que se poderá ter que 
conduzir e identificar situações críticas, como relata um opera-
cional: “É quando vamos para a piscina por exemplo, ou no 

regresso de uma intervenção se eu estiver na parte de trás do 

camião, que eles dizem “Posso ser eu a conduzir no regres-

so?”. Isto permite aperceber-se da condução, da dimensão, e 
depois, é a cidade onde se trabalha, é a cidade onde vamos, 
portanto, escalar [15] por isso “Aqui vamos levá-lo pelos cami-
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nhos difíceis”. Sabemos que em I. há ruas pequenas que não 

são práticas para um pesado, é lá onde nós vamos apenas 

naquele dia em que se tem tempo para meter-se em locais de 

difícil acesso para que, no dia em que saibamos que é para 

onde vamos, sabermos se podemos passar ou não” (SP9). Este 
operacional também afirma que as situações são também 
transformadas tendo em vista a aprendizagem: “À tarde é a 

manobra […] se se tem um jovem […] ele deve trabalhar com o 

veículo para ver o que vale, fazê-lo cometer alguns erros para 

ver a reação dele se isto não funciona”.

Outros operacionais parecem estar cientes do papel das his-
tórias transmitidas no seio do coletivo no desenvolvimento 
das competências dos motoristas e especialmente para a ges-
tão dos riscos (Rogalski & Leplat, 2011): “Estávamos todos na 

parte de trás de um camião, todos nós nos sentimos sacudi-

dos, todos nós tivemos medo, uma vez, por isso ou era a expe-

riência pessoal de ter medo ou a experiência de alguém que 

nos disse isso. Esta tarde, eu disse como eu me surpreendi, 

falamos entre nós e, em seguida, talvez possamos dizer que se 

ia rápido demais ou que se poderia ir de tal maneira. Saber 

que numa situação X uma noite de chuva e na noite seguinte 

de chuva, não teremos as mesmas reações, é assim, nós sabe-

mos. Então, sim, nós vivemos através, nos bombeiros há sem-

pre anedotas. Vivemos através disso” (SP9).
O coletivo de trabalho contribui, portanto, para a criação de 
situações que promovem as atividades construtivas de parti-
lha de saberes e o desenvolvimento das competências dos 
motoristas.
Assim, a atividade de condução para chegar ao local de um 
acidente é uma atividade em situação de emergência, coleti-
va e multidimensional. Inclui o trabalho coletivo do binómio 
motorista-CG, é dirigida aos colegas de equipa ao conduzir de 
forma fluida para não os sacudir e estando à escuta do CG 
para se preparar para os ajudar, a tripulação pode ser um 
meio de regulação coletiva das emoções e o coletivo de tra-
balho contribui para as atividades construtivas envolvidas no 
desenvolvimento das competências dos motoristas. Ao mes-
mo tempo, a condução, tarefa complexa, requer também ser-
-se capaz de se abstrair do coletivo para se concentrar.

5.	 Conclusão e discussão

Como referimos na introdução, a atividade de condução é 
marcadamente articulada com o trabalho e com as suas con-
dições de realização (Forrierre & Six, 2010; Fort, Pourcel Dave-
zies, et al., 2010). O nosso estudo é consistente com estes re-
sultados: conduzir veículos de socorro não é para os bombeiros 
sapadores apenas conduzir um veículo pesado. É também ter 
em conta a urgência da intervenção, sem gerar riscos de aci-
dente na estrada, e uma atividade coletiva multidimensional, 

que inclui, por exemplo, ao mesmo tempo preparar a interven-
ção durante a atividade de condução e a distanciação das 
interações com os colegas para se concentrar na condução.

6.1. �Contribuições para a modelização da condução de 
veículos de socorro

Apoiamo-nos no quadro da didática profissional (Samurçay & 
Pastré 1995; Pastré, 2005) e no modelo de Lefebvre (2001) 
para caracterizar as competências dos condutores, incidindo 
sobre as estratégias implementadas e os conceitos pragmáti-
cos e as variáveis que lhes estão subjacentes. Encontramos os 
conceitos identificados por Lefebvre: campo das trajetórias 
possíveis, força resultante da curva, comportamento incerto 
de outros utilizadores da estrada. Eles compreendem variá-
veis consideradas pelos bombeiros sapadores: a oscilação ou 
a aderência dos pneus, por exemplo. Mas eles são insuficien-
tes para dar conta da organização da atividade de condução. 
O conceito pragmático organizador é o da fluidez da condu-
ção, o que permite explicar as estratégias analisadas. A flui-
dez da condução é uma resposta à contradição que foi enfati-
zada na frase “conduzir depressa lentamente”, que nos deu 
um condutor de VESV para definir a condução em situações 
de emergência (Vidal-Gomel, 2010).
A análise da atividade em didática profissional não advém da 
análise da tarefa e dos conceitos e ou saberes que poderiam 
ser inferidos com base nisso. Neste caso, uma simples trans-
posição dos conceitos identificados por Lefebvre para melhor 
ter em conta as características dos veículos seria suficiente. É, 
antes, uma análise da atividade tendo em conta, nomeada-
mente, as características das situações e os objetivos dos 
operacionais. É somente nessa base que podem ser recom-
postas as variáveis e conceitos aqui em jogo. Pode dizer-se 
que se trata de uma análise da tarefa cognitiva no que diz 
respeito à atividade e dos seus organizadores, para uma dada 
classe de situações; aqui a da condução de veículos de socor-
ro em situação de emergência.
Além disso, nas situações estudadas, a atividade coletiva de 
condução não concerne apenas os outros utilizadores da es-
trada, como Lefebvre (op. cit) ou Mundutéguy & Darses (2007) 
apontaram. Também diz respeito à cooperação com o chefe 
da guarnição, a ter em conta os colegas na parte de trás do 
veículo nas estratégias de condução, a preparação da inter-
venção para os ajudar, a regulação das emoções no coletivo 
ou o distanciamento do coletivo para se concentrar na condu-
ção. Assim, a atividade de condução de veículos de socorro 
(veículo de combate a incêndio pesado e veículo de socorro 
rodoviário) em situação de emergência é uma atividade cole-
tiva multidimensional. Foram identificados vários aspetos das 
competências coletivas: estas derivam da consciência parti-
lhada, mas também da metacooperação para a qual identifi-
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camos tanto dimensões cognitivas como emocionais, que se 
estende à noção de metacooperação desenvolvida por Hoc 
(2001) que não inclui este ultimo aspeto.
Se algumas dessas dimensões são específicas do trabalho 
dos bombeiros sapadores, outras são, sem dúvida, mais ge-
rais. Assim, todos os condutores são obrigados a transportar 
passageiros, de modo que a consideração do seu conforto 
atrás - embora também dependa em parte do veículo conduzi-
do - ou a regulação das emoções num coletivo, podem ser 
variáveis que poderiam ser analisadas noutros contextos para 
uma contribuição mais ampla para a formação dos motoristas.

6.2. �Pistas para a formação de bombeiros sapadores em 
condução em situação de emergência

Estes primeiros resultados delineiam pistas de recomenda-
ções para a formação de motoristas de veículos de socorro 
em situação de emergência, mostrando a importância de le-
var em conta as estratégias de motoristas, que são, por ve-
zes, diferentes das preconizadas pelos formadores. As variá-
veis e conceitos que organizam estas estratégias podem 
servir de base para construir ferramentas para a formação 
de especialização. Por exemplo, com base nas filmagens fei-
tas, alloconfrontações coletivas (Mollo & Falzon, 2004) po-
dem ser realizadas; uma parte dos formadores da EDIS pode 
ser formado com base neste tipo de métodos. As variáveis e 
conceitos identificados (Esquema 1, acima) podem ser utiliza-
dos pelo formador para conduzir as entrevistas. Numa pers-
petiva da didática profissional, trata-se de munir o formador 
com esses conceitos e variáveis para que possam ser mobi-
lizados na formulação de novas abordagens em função das 
características das situações visionadas. Devem promover 
assim a sua apropriação pelos atores interessados e consti-
tuir um recurso complementar para o desenvolvimento, como 
Samurçay & Hoc (1996) mostraram a propósito de ferramen-
tas para apoiar a condução de altos-fornos. A nossa hipóte-
se é que isso pode ampliar o espaço de debate existente; 
por exemplo, na hora das refeições, quando se trocaram pia-
das entre os profissionais, como pudemos identificar. Este 
alargamento permitiria assim fortalecer o coletivo de traba-
lho (Caroly & Barcellini, 2013), para se tornar consciente de 
suas próprias maneiras de fazer e descobrir as dos outros 
(Mollo & Falzon, 2004), que são recursos para o desenvolvi-
mento das competências dos atores.
Estes diferentes resultados levam a questionar a escolha or-
ganizacional de especialização dos motoristas. Em última 
análise, os chefes de guarnição não vão aprender a conduzir 
veículos de socorro em situação de emergência. A sua contri-
buição para a gestão de riscos através do uso da sirene e os 
seus controlos serão afetados. Pode, de facto, supor-se que a 
elaboração de um referencial operativo comum, da consciên-

cia partilhada da situação com o motorista depende das suas 
eventuais experiências comuns construídas ao longo do tem-
po, tornando-se mais difícil para eles a colaboração. Final-
mente, se, como argumentam Caroly & Clot (2004), o trabalho 
coletivo é uma condição do coletivo de trabalho, em última 
análise, teme-se que o seu contributo para a formação dos 
motoristas possa ficar enfraquecido. Por fim, a especialização 
pode levar a novos objetivos na formação, que deverá ter em 
conta a formação das atividades coletivas. Como, então, nes-
te caso, formar o trabalho coletivo?
O “cross training” (Cannon-Bowers, Salas & Converse, 1993) é 
um dispositivo que pode ser relevante para formar dimensões 
coletivas da condução em situações de emergência. Utilizan-
do dramatizações, análises das tarefas e simulações, trata-se 
de fazer praticar todas as funções e tarefas dos diferentes 
membros da equipa por todos os membros do coletivo. Estas 
formações permitem fornecer a cada um informações sobre as 
tarefas, funções, equipamentos e outras situações e de com-
preender a interdependência dos papéis e responsabilidades, 
e assim favorecer a elaboração de modelos mentais partilha-
dos (Salas & Cannon-Bowers, 2000), e melhorar a consciência 
da situação (Bolstad, Cuevas, Costello & Rousey, 2005). As 
variáveis e conceitos pragmáticos identificados poderiam ser 
incorporados em tais formações para facilitar a aquisição e 
partilha, por exemplo, utilizando-os para projetar dramatiza-
ções. Note-se que as situações de trabalho atuais (antes da 
especialização) partilham as características das formação de 
tipo “cross training”: todos os atores podem ocupar todos os 
postos. Tratar-se-ia agora de recriar em situação de formação 
as características de situações reais que precisamente se ten-
tou suprimir, situação paradoxal…
Contudo, as formações de tipo “cross-training” repousam tam-
bém sobre simulações de situações em que os operacionais 
possam praticar em contextos relevantes e dispor de feedba-

ck (Salas & Cannon-Bowers, 2000). Vários obstáculos teriam 
que ser levantados para que isso se tornasse efetivo, uma vez 
que tais formações não existem (do nosso conhecimento) nas 
Escolas departamentais de combate a incêndio e socorro: 1) o 
projeto é geralmente caro; 2) os formadores não podem reali-
zar formação simulada em situações reais, sem transgredir os 
regulamentos em vigor; 3) estas diferentes situações de forma-
ção não parecem conseguir traduzir as dimensões emocionais 
envolvidas na atividade de condução em situação de emer-
gência, o que torna difícil formar em aspetos como a regula-
ção coletiva das emoções ligadas ao motivo da saída para 
intervenção.
Outra forma seria a de concentrar-se nos bombeiros sapado-
res de Paris para os quais a especialização em condução está 
em vigor há vários anos e que têm a reputação de ser um cor-
po de elite. Tratar-se-ia, então, de entender o que constitui a 
eficiência coletiva e de transpor para a formação determina-
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das características do seu funcionamento.
Outras questões permanecem: a especialização em condu-
ção pode enfraquecer o coletivo de trabalho. Assim, pode-se 
perguntar se as atividades construtivas que ocorrem fora 
das situações de trabalho, tais como as aprendizagens que 
são realizáveis no caminho para os locais de treino desporti-
vo, poderão persistir. Os resultados de estudos anteriores 
sobre o “cross training” não indicam qualquer efeito particu-
lar que permitisse solucionar isso. Devem ser postos em prá-
tica outros tipos de dispositivos. Assim, para promover o de-
senvolvimento do coletivo, Caroly & Barcellini (2013) abrem 
algumas pistas, como: tentar melhor compreender e reco-
nhecer as competências e a qualidade de trabalho, que po-
dem ser baseadas em métodos de explicitação do trabalho e 
de alloconfrontações ou a criação de espaços para se deba-
terem maneiras de trabalhar.
Assim, a decisão de especialização dos motoristas dos bom-
beiros sapadores levou a que estes “profissionais móveis” - 
ou seja, aqueles para quem conduzir é uma tarefa tão secun-
dária como essencial, de acordo com a categoria de Gressel 
& Mundutéguy (2008) – se tornem “especialistas de transpor-
te” - ou seja, os profissionais cuja principal tarefa é desta vez 
o transporte - num coletivo cujas missões permanecem inal-
teradas. Esta decisão não só prejudica a realização da ativi-
dade no contexto e a gestão de riscos, mas também cria no-
vos desafios para a formação de operacionais e exige novos 
meios. Na verdade, muitas das regulações que foram apren-
didas em situações de trabalho, inclusive dentro do coletivo, 
e que contribuíram para a gestão dos riscos, recaem ainda 
mais na formação.
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Notas

[1] Gressel e Mundutéguy (2008) propõem que se distinga entre “os 

profissionais de transporte” para quem a deslocação é a principal ta-

refa ou função (motoristas de táxi ou de pesados de passageiros, por 

exemplo) e “profissionais móveis” para quem a deslocação é uma ta-

refa secundária mas essencial para alcançar a sua principal missão 

ou tarefa. Bombeiros pertencem à segunda categoria. É por esta ra-

zão que usamos o termo “não- profissionais da estrada”.

[2] Neste texto, as competências são definidas como “conjuntos esta-

bilizados de saberes e saberes-fazer, de condutas tipo, procedimen-

tos padrão, tipos de raciocínio, que podem ser postas em açã sem 

nova aprendizagem. As competências sedimentam e estruturam as 

aquisições de conhecimentos na história profissional; eles permitem a 

antecipação dos fenómenos, o implícito nas instruções, a variabilida-

de na tarefa” (de Montmollin, 1984, p. 121-122).

[3] O conceito de “situation awareness” foi introduzido por Endsley 

(1995) para explicar a compreensão de situações com um objetivo de 

ação em ambientes dinâmicos. Entre as suas características retemos 

nomeadamente o facto de que será mais ou menos consciente. Cha-

landon (2003), por exemplo, apresenta uma síntese desta ideia.

[4] Os conceitos pragmáticos são entidades que estruturam e organi-

zam a atividade. Estes são invariantes operatórios. Este conceito é 

apresentado em detalhe em Vidal-Gomel e Rogalski (2007).

[5] É o chefe da guarnição que lidera a intervenção. No entanto, ele 

não é hierarquicamente superior ao motorista.

[6] Um aviso sonoro usado pelos bombeiros em situações de emer-

gência para comunicarem com os outros utilizadores da estrada.

[7] Ou seja, com o pessoal e o material.

[8] Tomamos como referência um período de 2 meses em 2010, sobre 

o qual dispúnhamos dos dados necessários.

[9] Antiguidade média na profissão: 23 anos (desvio-padrão: 4; mín.: 

18; máx.: 28); antiguidade média da posse de carta de condução ca-

tegoria B: 24 anos (mín.: 19; máx.: 33; desvio-padrão: 5,4); antiguidade 

média da posse de carta de condução de pesados: 21,6 anos (mín.: 19; 

máx.: 23; desvio-padrão: 1,95). Estes dados são a título indicativo; não 

foram trabalhados na análise.

[10] Por questões de espaço no habitáculo do veículo e de segurança.

[11] Idade média: 34,5 anos (mín.: 27; máx.: 45; desvio-padrão: 5,4); 
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antiguidade na profissão média: 9,9 anos (desvio padrão: 6,5; mín.: 5; 

máx.: 26); antiguidade média da posse de carta de condução catego-

ria B: 15,8 anos (mín.: 7; máx. 27; desvio-padrão: 5,9); antiguidade mé-

dia da posse de carta de condução de pesados: 11,4 anos (mín.: 2; 

máx.: 23; desvio-padrão: 6,9). Estes dados são a título indicativo; não 

foram trabalhados na análise.

[12] Extratos das verbalizações estão incluídos no texto, seguido por 

um código para distinguir os bombeiros: por exemplo, SP3 correspon-

de a sapador bombeiro n.º 3.

[13] Não nenhuma regra prescrita sobre o acionar da sirene. A conce-

ção do tablier das viaturas permite ao CG acionar a sirene facilmente.

[14] Isto é, ligar a mangueira do camião de combate a incêndio a uma 

boca-de-incêndio no local da intervenção.

[15] Entrar ao serviço.
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Português/Español 

Competencias colectivas y formación en conducción de 
vehículos de emergencia en un contexto de especialización 
de bomberos en Francia.

Resumo

O presente estudo foi realizado a pedido de uma escola de-
partamental de combate ao incêndio e socorro de bombeiros 
sapadores em França. Desenvolvido com base nas aborda-
gens da ergonomia e da didática profissional, trata-se aqui 
de realizar uma análise da atividade de condução de dois 
veículos em situações de emergência, no sentido de melhorar 
a formação em condução num contexto de especialização de 
motoristas. A partir de entrevistas, de filmagens de saídas do 
piquete e de autoconfrontações, mostramos que se trata de 
uma atividade coletiva multidimensional e identificamos dife-
rentes estratégias de condução, que são organizadas pelo 
conceito pragmático de fluidez de condução. Estas estraté-
gias podem então ser utilizadas para servir o duplo objetivo 
de uma saída de piquete em situação de emergência: chegar 
o mais rápido possível ao local da ocorrência evitando inci-
dentes no caminho. Os resultados destacam as limitações da 
formação atual e as armadilhas que surgem na especializa-
ção dos motoristas.

Palavras-chave

condução do camião, intervenções de emergência, compe-
tências coletivas, análise da atividade, formação.

Français 

Compétences collectives et formation à la conduite d’engins 
de secours dans un contexte de spécialisation des sapeurs-
pompiers en France.

Résumé

L’étude présentée a été réalisée à la demande d’une école 
départementale d’incendie et de secours des sapeurs-pom-
piers en France. Sur la base d’approches développées en er-
gonomie et didactique professionnelle, il s’agit de mener une 
analyse de l’activité de conduite de deux engins en situation 
d’urgence, en vue d’améliorer la formation à la conduite dis-
pensée dans un contexte de spécialisation des conducteurs. 
A partir d’entretiens, de films de départs en intervention et 
d’autoconfrontations, nous montrons qu’il s’agit d’une activité 
collective multidimensionnelle et nous identifions différentes 
stratégies de conduite, qui sont organisées par le concept 
pragmatique de fluidité de la conduite. Ces stratégies per-
mettent alors de répondre au double objectif d’un départ en 
intervention: arriver le plus vite possible sur le lieu du sinistre 
tout en évitant tout incident routier. L’ensemble de ces résul-
tats souligne les limites de la formation actuelle ainsi que les 
écueils de la spécialisation des conducteurs.

Mots-clés

conduite de poids lourds, intervention d’urgence, compé-
tences collectives, analyse de l’activité, formation.
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English 

Collective skills and training in driving emergency vehicles 
within a firefighters’ specialization context in France.

Abstract

This study was requested by a departmental firefighting and 
rescue school for firefighters in France. Based on ergonomics 
and professional didactics approaches, the aim is to analyze 
the activity of driving two emergency vehicles so to improve 
the training in the drivers’ specialization context. Based on 
interviews, observation recordings of emergency departures 
and self-confrontations, we showed that it is a collective, mul-
tidimensional activity and we identified different driving strat-
egies, organized according to the pragmatic concept of “fluid-
ity of traffic”. These strategies may then be used to serve the 
dual-purpose of a standby patrol service when called for an 
emergency: to arrive on site as fast as possible and to avoid 
every road incident. The findings highlight the limits of the cur-
rent training program and the traps that come along the driv-
ers’ specialization.

Keywords

heavy trucks driving, emergency service, collective skills, ac-
tivity analysis, training.
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Resumen

Aunque la participación es un concepto consensual, todavía 
permanece ambiguo. Una manera de hacer las intervencio-
nes participativas más justas y basadas en la realidad es uti-
lizando el análisis de la actividad. El Proyecto Matriosca es un 
ejemplo de una intervención participativa en la cual la utiliza-
ción del análisis de la actividad por los consultores que con-
dujeran la intervención, fue esencial. Esta intervención, enfo-
cada en el incremento de la seguridad y salud en el trabajo, 
fue implementada en una empresa del sector químico y ha 
tenido un impacto visible y reconocido por los participantes. 
A pesar de la intención de seguir con el proceso internamente 
y de, incluso, haber sido definido un procedimiento organiza-
cional para ello, no queda claro que ese objetivo se haya lo-
grado. La discusión de este caso culmina con una reflexión 
sobre la importancia del análisis de la actividad y del recurso 
a profesionales que la dominen, además de otras condicio-
nes metodológicas, contextuales y estratégicas que deberían 
ser consideradas en la concepción y análisis de este tipo de 
intervenciones.

Palabras clave

Análisis de la actividad, Participación, Matriosca, Aprendizaje 
en la acción, Sostenibilidad.

[1] Sérgio Duarte

Centro de Psicologia da Universidade do Porto.

Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação

da Universidade do Porto

Rua Alfredo Allen 4200-135 Porto, Portugal

pdpsi10005@fpce.up.pt

[2] Ricardo Vasconcelos

Mota-Engil México SA de CV

Horacio #828, Col. Polanco, IV Sección

Del. Miguel Hidalgo, México DF,

C.P. 11550 México

ricardo.vasconcelos@mota-engil.com.mx

Sérgio Duarte [1] & Ricardo Vasconcelos [2]

Investigación Empírica

Análise da atividade, participação e sustentabilidade da ação transformadora: 
reflexões a partir do Projeto Matriosca.



33 — Investigación Empírica

Análise da atividade, participação e sustentabilidade da ação transformadora: reflexões a partir do Projeto Matriosca. / Sérgio Duarte & Ricardo Vasconcelos

1.	� Introdução: A participação como meio para uma 
intervenção sustentável e sustentada no real

A ideia da participação, como conceito guarda-chuva que 
abrange todas as intervenções em que é solicitado o envolvi-
mento de trabalhadores e que inclui denominações tão dife-
rentes como empowerment, voz ou envolvimento (Wilkinson & 
Dundon, 2010), tem, por isso talvez, encontrado forte aceita-
ção e legitimidade social (Gonzalez, 2009). A sua génese hu-
manista tem contribuído para este largo consenso, funcionan-
do como um contraponto a um tipo de gestão autoritária 
(Likert, 1961) e considerando como elementos estruturantes do 
ser humano a necessidade de controlo sobre os seus próprios 
comportamentos e consequências (Argyris, 1957) e a procura 
constante de um significado em todas as suas ações (McGre-
gor, 1960). Mas, o processo participativo também é valorizado 
pelo seu lado funcional (Lamonde, 1995), relacionando-o com 
a importância do conhecimento e da experiência dos traba-
lhadores construída no confronto diário com o trabalho real e 
com o potencial de rentabilizar esse conhecimento, seja para 
melhorar as condições de trabalho, a segurança, a produtivi-
dade ou a qualidade.
Esta conceção funcional de participação tem sido cada vez 
mais validada, até ao ponto em que hoje em dia há claramen-
te uma maior disseminação de práticas participativas. Assim, 
análises como a de Gonzalez (2009) apontam para evidências 
de uma relação entre vários tipos de participação direta e va-
riáveis como produtividade, perceção de influência, clima or-
ganizacional ou confiança, maiores salários, segurança no 
emprego e perspetivas de promoção.
Na área da “Ergonomia Participativa”, que procura explicita-
mente envolver os trabalhadores no planeamento e controlo 
das suas atividades de trabalho (Wilson & Haines, 1997) e que 
tem preocupações que convergem com as que orientaram o 
estudo de caso que estamos a apresentar, algumas revisões 
sistemáticas (eg., Cole et al., 2005, Cole et al., 2009, Rivilis et 
al., 2008, e St. Vincent et al., 2010) evidenciam o impacto glo-
balmente positivo da participação, considerando outros indi-
cadores como a diminuição de lesões músculo-esqueléticas, 
a melhoria da qualidade das alterações efetuadas, a redução 
de dias perdidos por baixa e das indemnizações pagas.
Vários autores que se situam nesta tradição, realçam tam-
bém o aperfeiçoamento de soluções devido à experiência 
desenvolvida durante o trabalho (Imada, 1991; St-Vincent, 
Fernandez, Kuorinka, Chicoine, & Beaugrand, 1997), insistin-
do na possibilidade de o processo de participação represen-
tar uma experiência de aprendizagem para todos os envolvi-
dos (St. Vincent et al. 1997; Wilson et al., 2005). Maciel (1998) 
conclui com a possibilidade de estes processos levarem a 
melhorias não só nos processos de trabalho mas também no 
bem-estar dos trabalhadores.

No entanto, mesmo na vertente funcional da participação, este 
aparente “consenso” deve ser olhado com algumas reservas, 
principalmente se tivermos em conta a grande diversidade de 
cenários propostos sob a designação de projetos participati-
vos. O Participatory Ergonomics Framework, grelha desenvolvi-
da por Haines, Wilson, Vink e Koningsveld (2002), oferece-nos 
um bom exemplo da diversidade de abordagens que podem 
ser enquadradas na área da “Ergonomia Participativa”.
Na verdade, se a valorização do conhecimento adquirido pe-
los trabalhadores no decurso da atividade é fundamental, ele 
parece também servir de fundamento para definir interven-
ções com metodologias e regras diferentes.
É de admitir por isso que, mesmo no que diz respeito à sua 
conceção funcional, o recurso ao conceito de “participação” 
mantém a sua ambiguidade, nomeadamente porque não dei-
xa de revelar uma relação desigual, entre quem decide abrir 
um espaço e um tempo para permitir a participação - e os 

“outros”. De acrescentar que esta ambiguidade é ainda mais 
complexa se tivermos em conta que, frequentemente, numa 
organização, são várias as instâncias e os atores que exercem 
o poder de decisão: a gestão desta transferência de poder 
entre diferentes estruturas hierárquicas e os limites explícitos 
e implícitos que a orientam contribuem para a complexidade 
deste tipo de intervenções.
Na realidade, a maior parte das intervenções de participa-
ção direta implicam esta abordagem de “cima para baixo” 
(Wilkinson & Dundon, 2010). Os responsáveis pela gestão 
decidem conceder algum poder aos trabalhadores com ob-
jetivos normalmente predeterminados e com limites bem de-
finidos. Esta escolha envolve necessariamente tensões entre 
interesses contraditórios e incorpora camadas de complexi-
dade que muitas vezes operam finalmente contra os objeti-
vos da participação.
Esta complexidade inerente às intervenções participativas faz 
com que, por vezes, estas constituam um “negócio arriscado” 
(Garrigou, 2002). De facto, as intervenções podem falhar e le-
var à desilusão das pessoas envolvidas, que se sentem enga-
nadas por a sua contribuição não ter levado nem à prossecu-
ção dos resultados anunciados, nem à melhoria das condições 
de trabalho (Garrigou, 2002). As intervenções participativas 
podem até ser utilizadas, tal como Wells (1987) defendeu, 
como uma maneira de manipular os trabalhadores, levando-

-os a acreditar que estão a ser envolvidos, quando afinal estão 
a ser marginalizados das decisões que realmente têm impacto 
ao nível do seu trabalho e dos verdadeiros problemas que os 
afetam - motivo que levou a que vários sindicatos tenham uma 
atitude ambivalente face aos processos de participação dire-
ta. Apontam ainda que, ao dar aos trabalhadores uma influên-
cia que, na verdade, será pouco real ou revestirá uma forma 
híbrida de delegação de poder (Potterfield, 1999), poderá, so-
bretudo, reforçar a “tentação responsabilizadora”, apostando 
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na motivação e na capacidade dos trabalhadores para resol-
verem as dificuldades com que se confrontam, sem intervir so-
bre a sua fonte (Lacomblez & Vasconcelos, 2009).
Assim, nem sempre os resultados da participação acabam por 
beneficiar aqueles que alimentaram o processo (Garrigou, 
2002). Até os ganhos associados ao aumento de produtivida-
de ocasionados por práticas participativas nem sempre são 
transferidos para os trabalhadores (Gonzalez, 2009), poden-
do até resultar em despedimentos…

A cautela no uso do termo participação é então justificada. Se 
considerarmos que não pode deixar de constituir uma dimen-
são estruturante de qualquer intervenção sustentada no real, 
é necessário criar condições que irão garantir que o recurso à 
participação servirá de facto aqueles que estarão envolvidos 
no processo, originando mudanças profundas e duradouras 
na organização. Mais do que solicitar pontualmente o contri-
buto dos trabalhadores, a preocupação é que este se torne 
permanente.

É com esta olhar, que iremos analisar a dimensão participativa 
da intervenção que se descreve a seguir, procurando avaliar 
não só se o recurso ao contributo dos trabalhadores contri-
buiu para uma melhoria das suas condições de trabalho, mas 
também se as mudanças que originaram acabaram por ter um 
impacto de longo prazo.
Nesse sentido, temos considerado a análise da atividade de 
trabalho (e o envolvimento de profissionais que dominem esta 
competência no processo) como pilar fundamental da nossa 
abordagem.
Por um lado, porque a assumpção do trabalho em toda a sua 
complexidade, a valorização da experiência construída pelos 
trabalhadores e a aposta no conhecimento gerado pela troca 
e confrontação de saberes (Lacomblez & Teiger, 2007), pró-
prios a esta análise, tornam o processo participativo impres-
cindível e realça as suas potencialidades: a análise da ativida-
de é vista como “ferramenta cognitiva”, conduzindo a um outro 
olhar sobre o trabalho, realçando aspetos antes pouco ou mal 
conhecidos, e encaminhando para novos cenários de transfor-
mações (Teiger & Lacomblez, 2013). Trata-se de um processo 
enriquecedor quer na dimensão da formação quer na dimen-
são da transformação, com impacto efetivo e consequente 
nas condições de trabalho.

Mas por outro lado, consideramos a análise da atividade 
como forma de garantir que uma intervenção participativa 
seja justa e tenha um impacto positivo no trabalho de quem 
nela contribui: por abranger necessariamente a gestão de 
processos de tomada de decisões, a dinâmica sustentada é 
de transferência, pelo menos parcial, de poderes e convoca 
então a questão da justiça.

2.	 O Projeto Matriosca

2.1. O método

2.1.1. O contexto da intervenção
A empresa em que ocorreu a intervenção situa-se num 
Complexo Químico em Portugal, com dois polos de produ-
ção, e emprega cerca de 220 trabalhadores. O primeiro 
polo produz compostos inorgânicos e é constituído por qua-
tro fábricas cujos processos de produção são interdepen-
dentes. O segundo polo é responsável pela produção de 
compostos orgânicos através de processos de síntese em 
reatores e é constituído por cinco fábricas. Os dois polos 
são interdependentes, comunicando através de condutas 
de vapor e hidrogénio.
Cinco turnos asseguram o funcionamento da empresa 24 ho-
ras por dia. Por cada fábrica da empresa, existem dois opera-
dores por turno: um operador de painel, responsável pelo con-
trolo da automação do processo produtivo através de vários 
monitores onde pode controlar indicadores como temperatu-
ras, pressões e concentrações; e um operador responsável 
pela fábrica no seu exterior onde executa várias operações 
de controlo de qualidade do produto, estando sempre em es-
treita articulação com o operador de painel da fábrica.

2.1.2. Os motivos para a intervenção
A intervenção foi desenvolvida na empresa em resposta a um 
pedido que visava o desenho de um projeto com vista à pro-
moção da segurança industrial e ambiental (Duarte, Vascon-
celos & Pinto, 2011). Desde os primeiros contactos com os res-
ponsáveis pela empresa, foi possível verificar que as principais 
preocupações em matéria de Segurança e Saúde no Trabalho 
tinham a ver com acidentes industriais com substâncias quími-
cas perigosas (tóxicas, corrosivas ou inflamáveis) como fugas, 
derrames ou libertações para a atmosfera. Estes acidentes 
industriais acarretam fortes consequências para a empresa e 
para a comunidade que pode ser atingida, já que um acidente 
na empresa ultrapassa os muros desta podendo afetar a po-
pulação envolvente. Assim, mais do que o imperativo legal 
associado às coimas das autoridades ambientais, a seguran-
ça na empresa tem um forte imperativo social e comunitário. 
Para além disto, a segurança é ainda uma necessidade eco-
nómico-financeira do mercado enquanto critério de negocia-
ção de parcerias entre empresas.

2.1.3. Os participantes
Dos 220 trabalhadores da empresa foram envolvidos direta-
mente na intervenção 115 elementos repartidos por 10 grupos 
ao longo de 14 meses. Cada grupo contou com cerca de 12 
elementos onde se faziam representar operadores industriais, 
encarregados, coordenadores e supervisores de produção, 
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técnicos de segurança, elementos das diferentes áreas de 
apoio à produção e técnicos de manutenção.
Para além destes grupos, participaram ainda os elementos 
pertencentes ao “Comité de Acompanhamento”, estrutura mo-
bilizada pela intervenção cuja função será descrita mais à 
frente. Neste comité fazem-se representar as várias direções 
da empresa: Direção de Produção; Direção Técnica; Direção 
de Manutenção; Direção da Segurança, Higiene e Ambiente; e 
Direção de Recursos Humanos. A estes elementos juntam-se 
um representante de cada um dos 10 grupos e os três psicólo-
gos do trabalho que assumem a coordenação da intervenção.

2.1.4. A abordagem metodológica
Em termos teórico-metodológicos, o Projeto Matriosca (acróni-
mo de Matriz de Análise do Trabalho e de Riscos Ocupacionais 
para Supervisores, Chefias e estruturas de Apoio) (Vasconcelos, 
2008) tem como referencial privilegiado o método de formação-

-ação definido por Teiger e Laville (1991). Contudo, enquanto o 
projeto de Teiger e Laville (1991) tinha como objetivo ajudar re-
presentantes sindicais a estruturarem melhor as suas reivindi-
cações, o projeto Matriosca foi concebido na sequência da ex-
periência realizada graças ao método MAGICA (Vasconcelos, 
2000; Vasconcelos & Lacomblez, 2000), definido considerando 
a dinâmica de uma empresa do setor privado, caracterizada por 
outro tipo de relações sociais em que dominam desigualdades 
em termos de relações laborais e hierárquicas. O objetivo pas-
sará então por, através da participação, conferir um maior equi-
líbrio a essas relações gerindo da melhor forma possível as 
complexidades inerentes a um processo deste género.

No plano formativo, o Projeto Matriosca procura articular dois 
tipos de momentos: de análise guiada da atividade de opera-
dores em posto de trabalho; e de análise coletiva em sala de 
formação em que os resultados da análise em posto são par-
tilhados e discutidos. Como já foi referido, nos 10 grupos cons-
tituídos no caso aqui em análise, para além dos operadores 
industriais, estavam representados outros atores considera-
dos pertinentes para as atividades e problemas em discussão. 
Quanto ao trabalho de coordenação do processo, este foi 
executado pela equipa de Psicólogos do Trabalho, três neste 
caso, todos eles conhecedores das metodologias de análise 
da atividade (doravante, esta equipa passará a ser designada 
de “psicólogos do trabalho”).
Por já o termos relatado com maior pormenor em diferentes 
contextos (Vasconcelos, 2008; Lacomblez & Vasconcelos, 
2009; Vasconcelos, Duarte & Moreira, 2010; Duarte, Pinto & 
Vasconcelos, 2011; Vasconcelos, Silva & Fortuna, 2011), des-
creveremos aqui de forma sucinta os momentos e as op-
ções metodológicas do projeto, centrando-nos depois na 
avaliação da intervenção.
Na figura 1 é apresentada esquematicamente a lógica do que 
podemos designar de “formação-ação participativa”, tal como 
desenvolvida ao longo da intervenção. A base é a de um mo-
vimento cíclico em que formação e transformação das condi-
ções de trabalho se alimentam mutuamente num processo in-
tercomunicante. O processo aqui descrito decorreu entre 
março de 2010 (início do processo de análise de atividade) e 
junho de 2012. O cronograma pode ser observado com maior 
detalhe na Figura 2.
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Figura 1: A lógica de formação-ação participativa do Matriosca
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Primeira fase: Conhecer o terreno e o trabalho real
Os primeiros passos da intervenção consistiram numa reco-
lha de dados considerados necessários para o conheci-
mento da realidade de trabalho e para a definição das situ-
ações que mais tarde serão alvo da intervenção. Consistiu 
principalmente na consulta de documentos internos e na 
realização de entrevistas a vários atores por parte dos psi-
cólogos do trabalho. Num segundo momento, e durante cer-
ca de um mês, os mesmos procederam à análise ergonómi-
ca das atividades de trabalho que se revelavam pertinentes 
para o entendimento das situações em causa. Nesta fase, a 
análise da atividade incidiu, não só na atividade dos opera-
dores industriais, mas também nas atividades dos técnicos 
de manutenção, técnicos de segurança, supervisores e co-
ordenadores de produção. É a partir dos relatos durante a 
análise dessas atividades que surgiram situações-problema 
quotidianas (com implicações ao nível da saúde e seguran-
ça, qualidade ou organização temporal) relevantes. Estas 
foram recolhidas e registadas pelos psicólogos do trabalho 
com o intuito de servirem de estímulo para a discussão nos 
grupos de formação.
Convém referir aqui que “situação-problema” foi o termo de-
signado para classificar aspetos críticos do trabalho - consi-
derando, para a sua compreensão, as ações e compromis-
sos necessários para a sua resolução, analisando deste 
modo os “desvios” entre o prescrito e o real reveladores do 
aspeto “problemático” das situações. Estas “disfunções” no 
desenrolar supostamente normal do sistema de produção, 
muitas vezes de caráter imprevisto, são aquilo que Zarifian 
(1999) designa de “eventos”. É, precisamente, a apreensão, 
partilha e discussão destes eventos que permite um novo 
olhar sobre a atividade e a elaboração de um projeto de 
intervenção orientado pela vontade de uma melhoria das 
condições de trabalho.
Esta fase decorreu entre os meses de março e abril de 2010 
(cf. Figura 2).

Segunda fase: Grupo de formação e análise em alternância
Após o momento de análise inicial, é colocado em marcha o 
movimento cíclico do polo da formação com as sessões em 
sala. Como é possível observar na figura 1, a vertente da 
formação, ilustrada no polo da direita, é composta por 4 fa-
ses: sessão em sala com o grupo; sessões em posto de tra-
balho; balanço em sala; e sistematização dos dados. Assim, 
com cada um dos sucessivos 10 grupos, o trabalho de análi-
se passou, em duas semanas, por alternar momentos de 
análise coletiva em sala de formação e momentos de análi-
se guiada em posto de trabalho com cada elemento que 
constitui o grupo em causa.
Depois de realizado o trabalho com cada um dos grupos, as 
conclusões são comunicadas ao “Comité de Acompanha-

mento”, estrutura mobilizada pela intervenção, funcionando 
como eixo central, pois assegura as condições indispensá-
veis para a concretização das ações desenhadas (Vascon-
celos, Silva & Fortuna, 2011).
A presença no Comité de Acompanhamento de diversos 
atores pertencentes a diferentes estruturas hierárquicas, e 
com um maior poder na tomada de decisões, facilita a im-
plementação das ações propostas e a materialização do 
que permitiu o processo participativo, assegurando que os 
participantes são implicados não só no diagnóstico e na in-
vestigação de soluções mas, também, na implantação, le-
vando a um processo de transformação.
Este processo e a discussão promovida neste Comité reali-
menta o processo de formação em curso, seja materialmente, 
pela introdução de novos elementos nas análises e discus-
sões subsequentes, seja emocionalmente, pela constatação 
dos sujeitos em formação do impacto real e quase imediato 
que a sua ação vai tendo.
Assim, com o Comité de Acompanhamento numa posição 
de charneira do processo participativo, é sustentado o ou-
tro polo, o da transformação das condições de realização 
do trabalho (polo da esquerda, figura 1) cujo ciclo está, tam-
bém ele, dividido em quatro partes: o aprofundamento das 
análises realizadas em contexto de grupo, a elaboração de 
planos de ações e atribuição desses planos a responsáveis 
internos para a resolução de problemas levantados nos gru-
pos, a implementação dessas ações e balanços setoriais de 
acompanhamento (reuniões com os responsáveis internos e 
encontros com elementos das diversas áreas da empresa 
para analisar o ponto de situação da implementação das 
ações).
Cada ciclo de formação-transformação tem a duração apro-
ximada de um mês, correspondendo uma semana à prepara-
ção específica do trabalho em sala, duas semanas à análise 
em alternância e uma semana para a preparação e concreti-
zação da reunião com o Comité de Acompanhamento. O tra-
balho do primeiro grupo ocorreu no mês de maio de 2010 e o 
do décimo e último grupo no mês de junho de 2011.
Para além da moderação destes momentos formais (mo-
mentos de análise guiada em posto de trabalho, análise 
coletiva em sala de formação e reuniões do Comité de 
Acompanhamento), os psicólogos do trabalho desenvol-
vem um conjunto de atividades essenciais para uma boa 
prossecução do processo ao nível logístico (preparação 
de materiais, atualização de bases de dados de situações-

-problema, atualização dos diários de investigação) e, a 
outros níveis, com consultas informais com outros stakehol-

ders envolvidos nas atividades em causa e importantes 
para a tomada de decisões, balanços setoriais ou reuniões 
de preparação. Estas últimas atividades enquadram-se na 
categoria “Gestão sinérgica do processo” que está repre-
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sentada na Figura 1 no centro dos ciclos de formação e de 
transformação, simbolizando assim o papel importante 
que este trabalho, nem sempre visível, tem para o desen-
volvimento da intervenção e da gestão dos compromissos 
necessários para a pôr em prática.

Terceira fase: Avaliação, consolidação e disseminação
Após a realização do trabalho dos 10 grupos, foi implemen-
tada uma primeira fase de avaliação sistemática. Durante 
os meses de junho e julho de 2011 os psicólogos do traba-
lho promoveram balanços setoriais com diversas chefias a 
fim de identificar as transformações existentes e, em deter-
minados casos, datas previstas para a conclusão da exe-
cução das propostas/sugestões de melhoria. Os dados 
recolhidos foram sistematizados num portefólio que reúne 
todas as situações-problema identificadas, bem como as 
propostas de transformação já concretizadas e as que se 
encontram em fase de realização. Estes dados foram resti-
tuídos aos operadores industriais, coordenadores e super-
visores de produção.
Os psicólogos do trabalho efetuaram ainda entrevistas a 
quatro participantes com diferentes tipos de responsabilida-
de no Projeto. Estas entrevistas foram gravadas, transcritas 
e analisadas e as suas conclusões serviram de base para a 
elaboração de um questionário: o Questionário de Avalia-
ção da Participação Percebida (Duarte & Vasconcelos, 
2012; Duarte, Vasconcelos, & Monteiro, 2012), apresentado 
para ser completado em sessões ditas de consolidação e 
disseminação, entre os meses de setembro e dezembro de 

2011. Nessas mesmas sessões foi pedido ainda aos partici-
pantes que, por escrito e de forma anónima, enumerassem 
aqueles que na sua opinião eram os pontos fortes e os as-
petos a melhorar do Projeto Matriosca.
Estas sessões foram levadas a cabo com cada grupo, tive-
ram 4 horas de duração e o seu objetivo principal foi o de 
reforçar os compromissos organizacionais necessários para 
uma discussão/balanço final da intervenção.

Caminhando para uma quarta fase: o Matriosca Interno
No sentido de garantir a sustentabilidade e a dissemina-
ção do processo, a pedido da empresa, os psicólogos do 
trabalho elaboraram um procedimento para a implementa-
ção de uma nova fase do processo que visava atribuir aos 
elementos da Direção de Segurança, Higiene e Ambiente 
a liderança da prossecução dos objetivos do Matriosca, de 
uma forma autónoma, sem a presença e mediação espe-
cialista dos psicólogos.
O procedimento para esta intervenção, designado como 

“Matriosca Interno”, foi apresentado à empresa em abril de 
2012. Entre a sua apresentação e a primeira sessão que ocor-
reu em junho de 2012 (cf. Figura 2), que foi acompanhada por 
um dos psicólogos do trabalho, foram criadas as condições 
logísticas próprias ao Matriosca Interno (organização de 
equipas, preparação do material, etc.). Esse mesmo psicólo-
go do trabalho regressou recentemente à empresa (cf. Figura 
2 - última linha do Cronograma) para efetuar um follow up da 
experiência, estando neste momento a ser negociados com a 
empresa os moldes de uma avaliação detalhada.
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Conhecer o terreno e o trabalho real; 
Preparação do 1º grupo Matriosca

10 grupos de Matriosca

Balanços sectoriais sistemáticos como objectivo de 
identificar todas as transformações existentes

Sessões de Balanço final

Apresentação do procedimento para o Matriosca Interno

Primeira sessão do Matriosca Interno

Follow up do Matriosca Interno

Figura 2: Cronograma do Projeto Matriosca.
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2.2. Os primeiros resultados

A caracterização do impacto deste processo de intervenção, 
imediato e a longo prazo, terá necessariamente que focar di-
versas dimensões. Todas elas são interligadas; mas a sua 
análise “segmentada” permitirá compreender o processo de 
transformação originado inicialmente e sua sustentabilidade. 
Três dimensões passarão então a ser objeto de atenção: (i) o 
processo de transformação; (ii) a perceção da participação e 
(iii) a transição para o Matriosca Interno e a permanência do 
processo. Pretender-se-á: na primeira dimensão, referir o im-
pacto imediato da metodologia nas condições do trabalho; na 
segunda dar conta da perspetiva dos participantes sobre 
esse mesmo processo; e na terceira descrever a tentativa de 
garantir a sustentabilidade do processo a longo prazo sem a 
intervenção dos psicólogos do trabalho.

2.2.1. O processo de transformação

Categorias e estados das situações-problema identificadas
Na Tabela 1 pode ser observado o estado e as diferentes ca-
tegorias das 194 situações-problema identificadas ao longo 
da intervenção.
A categoria “condições de trabalho” diz respeito a situações 
diretamente relacionadas com as condições materiais de exe-
cução do trabalho; a categoria “organização do trabalho” é 
referente a situações relativas à organização interna do pro-
cesso de trabalho que não envolvam a necessidade de modi-

ficação de condições; a categoria “comportamentos e atitu-
des” engloba situações mais diretamente relacionadas com 
questões comportamentais; a categoria “melhorias ao proces-
so” abrange sugestões de melhoria, mesmo que não direta-
mente relacionadas com a segurança no trabalho; e a catego-
ria “organização formal/informal” diz respeito a situações 
ilustrativas das diferenças entre os procedimentos prescritos 
e as condições reais de execução do trabalho [1].
A definição destas categorias foi feita após o início do proces-
so e advém de uma necessidade de adaptação a conceitos 
pré-existentes no terreno e de discriminação entre as situa-
ções-problema, uma questão essencial para a comunicação 
entre atores e para o processo de transformação em si. É a 
instrumentalidade das categorias que deve ser considerada 
pois é esta que lhes confere sentido - mesmo que a sua desig-
nação possa parecer contraditória com os princípios episte-
mológicos da intervenção.
Depois da última reunião do Comité de Acompanhamento do 
Projeto Matriosca, tinham sido intervencionadas 87 situações, 

Estado de evolução das 
situações-problema

Categorias das situações-problema

Condições de trabalho Organização do trabalho Comportamentos 
e atitudes Melhorias ao processo Organização 

formal/informal Total

Resolvidos 40 1 2 1 0 44

Em resolução 22 3 0 1 1 27

Intervencionados 
mas não resolvidos 10 3 1 0 2 16

A aprofundar 5 1 2 3 1 12

Parados com solução 
identificada 11 0 0 0 0 11

Parados sem solução 
identificada 17 4 1 1 3 26

Abandonados 32 8 3 9 0 52

Sem evolução 3 0 1 1 1 6

Total 140 20 10 16 8 194

Situações-problema “abandonadas”

Motivo

Substituição 
do 

equipamento

Risco 
irrelevante

Custo/
Benefício

Análise 
imprecisa

Analisar 
noutro 

contexto

40 1 2 1 0

Tabela 1: Ponto de situação das situações-problema por categoria.

Tabela 2: Motivos das situações-problema abandonadas
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na sua maioria relativas a “condições de trabalho” (44 foram 
resolvidas, 27 estavam em processo de resolução e 16 foram 
objeto de intervenção mas não tinham sido resolvidas), pela 
ação direta dos grupos de formação em estreita relação com 
as suas chefias e diferentes engenharias de apoio à produção.
O facto de a maioria das situações-problema estar incluída na 
categoria “condições de trabalho” (140 em 194) reflete o ponto 
de partida do Projeto, pautado desde o seu início pela finali-
dade de uma transformação das condições de trabalho. O 
aparecimento de outras categorias surgiu, como já foi referido 
anteriormente, com o desenrolar do processo.

De notar que, após a apresentação das situações-problema 
no Comité de Acompanhamento pelos psicólogos do trabalho 
conjuntamente com os representantes dos grupos, 52 situa-
ções foram “abandonadas” – seja por envolverem riscos con-
siderados irrelevantes para o operador/ambiente (situações 
que, sendo incomodativas, não constituíam um risco quer para 
a segurança dos operadores quer para o ambiente, como por 
exemplo, falta de cobertura para a chuva em determinadas 
zonas), seja pelo facto de a relação custo/benefício da inter-
venção não a justificar.
Na Tabela 2 podem ser observados os diferentes motivos pe-
los quais os problemas foram considerados “abandonados”.
Evolução das situações-problema identificadas
Para as várias situações-problema que foram objecto de inter-
venção, foi definido um responsável pela sua implementação 
e um departamento da empresa para o seu acompanhamento. 

No gráfico 1 pode ser observado a evolução do número total 
de situações identificadas e o número de situações já inter-
vencionadas, tendo como referência temporal as reuniões do 
Comité de Acompanhamento.

Com a recorrente análise das atividades de trabalho pelos 
psicólogos do trabalho e com o desenvolvimento do trabalho 
dos grupos, o número absoluto de problemas a apresentar no 
Comité de Acompanhamento foi aumentando ao longo dos 
meses. O movimento do polo da transformação do trabalho, 
fortemente impulsionado pelo poder de decisão deste Comité, 
adquire o seu ritmo a partir da terceira reunião onde já se po-
dem observar duas situações intervencionadas.
Uma análise efetuada à implementação das ações delinea-
das no Comité de Acompanhamento permite verificar que 
existe uma relação clara entre estas e as reuniões.

O duplo movimento de formação e transformação
Como forma de ilustrar o tipo de trabalho levado a cabo no 
âmbito do Projeto Matriosca e sua interação com o processo 
de transformação efetiva, torna-se relevante descrever de 
uma forma mais detalhada uma das 194 situações-problema 
identificadas (Caixa de texto 1). O exemplo foi escolhido pela 
sua representatividade no que diz respeito à sobreposição do 
processo formativo e da atividade dos trabalhadores.

Gráfico 1: Evolução global do número de situações-problema
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Caixa de texto 1 - Sobrecarga de alarmes
Os operadores de painel asseguram o controlo remoto das 
instalações através de um sistema de controlo distribuído 
(“Distributed Control System”) que processa digitalmente, 
nos monitores do computador, todas as áreas das instala-
ções que estes devem supervisionar (cada operador pode 
controlar até 5 monitores). Este sistema emite um conjunto 
de “alarmes” [2] que permitem aos operadores controlarem, 
antecipadamente, vários indicadores do processo evitando 
problemas de segurança, de produção ou de qualidade.
Quando é necessário realizar um “arranque” [3] das fábricas, 
o sistema de controlo perde uma parte das suas funcionali-
dades até ao momento em que o processo produtivo fica 
estabilizado. Neste período de arranque, o operador de pai-
nel controla manualmente o processo, dando resposta aos 
alarmes que o sistema vai emitindo durante esta fase. Ora, 
durante o período de arranque os valores dos vários indica-
dores do processo são inevitavelmente diferentes do que 
em produção estabilizada, o que leva a que o sistema emita 
uma série de alarmes a reportar diferenças em relação ao 
padrão de produção. Com isto, os operadores de painel 
veem as suas atividades de arranque interrompidas face às 
centenas de alarmes gerados durante estes períodos (cerca 
de 450 em situações de arranque), muitos dos quais redun-
dantes ou, até, inúteis. No entanto, se por um lado, estes 
alarmes nem sempre dão informação relevante para o pro-
cesso e são simplesmente ignorados e encarados como 
elementos distratores, por outro lado podem dificultar a 
identificação de um alarme que seja importante, pondo em 
risco a segurança das fábricas.
A questão dos alarmes revestia-se à data de uma outra pro-
blemática. Por questões de segurança, existiam alguns alar-
mes que surgiam simultaneamente em mais do que um pai-
nel de controlo. Apesar de o objetivo desta medida ser o 
princípio da utilização dos operadores como salvaguarda 
para o caso de um dos seus colegas não reagir ao alarme, 
este aspeto acarretava fortes preocupações para o opera-
dor, pois para continuar a trabalhar teria que aceitar um 
alarme “exterior” (de outra fábrica que não a sua), mesmo 
desconhecendo os fatores que o originaram.
Durante o período de análise da atividade e preparação 
dos grupos de formação levado a cabo pelos psicólogos 
do trabalho, esta situação relativa à quantidade de alar-
mes gerados em situações de arranque das fábricas foi 
identificada pelos operadores como o principal constrangi-
mento das suas atividades, mesmo não sendo reconheci-
do como problema por mais nenhum ator da empresa. De 
certo modo configura um exemplo daquilo que é classifica-
do por Wynne (1988) como “anormalidade normal”, já que 
se trata de uma situação anormal e inadequada que foi 
banalizada e incorporada ao longo do tempo no funciona-

mento normal da empresa.
Esta situação-problema foi objeto de discussão e validação 
coletiva em sala no decorrer da realização dos grupos de 
formação. Posteriormente, no decorrer das reuniões do Co-
mité de Acompanhamento, foi analisada junto das várias 
chefias e estruturas de decisão da empresa. Neste contexto, 
e após reconhecidos os constrangimentos para os operado-
res de painel e as implicações de segurança envolvidas, foi 
definida a criação de uma equipa pluridisciplinar tendo em 
vista a reconfiguração dos alarmes no painel de controlo. 
Este trabalho implicou a análise detalhada de cada um dos 
alarmes daquela fábrica a fim de eliminar eventuais redun-
dâncias. Registou-se uma diminuição na ordem dos 50% do 
número de alarmes gerados tanto em situações de arranque, 
como em situações de funcionamento estável das instala-
ções. Para além da redução significativa do número de alar-
mes gerados, foi ainda possível definir que, ao contrário do 
que acontecia anteriormente, os alarmes mais importantes 
passariam a aparecer no início das páginas de alarmes, fa-
cilitando a tomada de decisão dos operadores de painel [4].
As alterações realizadas na automação permitiram, para 
além de prevenir questões relacionadas com a segurança 
industrial e ambiental, obter ganhos produtivos, pois foram 
reduzidas as possibilidades de alarmes mais importantes 
serem ignorados face ao excessivo número de alarmes que 
anteriormente eram gerados.

2.2.2. A perceção de participação

O Questionário de Avaliação da Participação Percebida 
(QAPP) foi construído através de revisão da literatura e a partir 
de entrevistas realizadas a quatro stakeholders. Tendo este 
instrumento já sido analisado com mais detalhe noutras publi-
cações (Duarte & Vasconcelos, 2012; Duarte, Vasconcelos & 
Monteiro, 2012), iremos aqui unicamente referir que foi respon-
dido por 77 trabalhadores nas sessões de consolidação e dis-
seminação. Uma análise fatorial exploratória permitiu eviden-
ciar três fatores principais presentes nas respostas: “impacto 
percebido” (relacionado com o modo como os sujeitos perce-
bem o impacto a vários níveis); “perceção de envolvimento” 
(relacionado com a perceção dos participantes sobre até que 
ponto foram envolvidos no projeto); e “conflitos associados à 
participação” (relacionado com os aspetos mais controversos 
da participação). Ao comparar a média dos valores atribuídos 
aos itens que compõem cada um destes fatores com o ponto 
médio da escala, verificou-se que, de um modo significativo, 
os sujeitos avaliaram positivamente os itens que compõem os 
fatores “impacto percebido” e “perceção de envolvimento” e 
negativamente os itens que compõem o fator “conflitos asso-
ciados à participação”. O que mostra que não só consideram 
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que o Projeto teve um impacto positivo e que avaliam positiva-
mente o seu envolvimento, como também desvalorizam a exis-
tência de aspetos negativos associados à participação como 
o medo de represálias ou o facto de apenas a opinião de um 
dos grupos ser tida em conta.
Como já foi referido anteriormente, para além do QAPP foi pe-
dido aos participantes que enumerassem por escrito, e salva-
guardando o seu anonimato, a duas questões abertas (Duarte, 
Vasconcelos, & Monteiro, 2012): “Quais sãos os pontos fortes 
do Projeto Matriosca?” e “O que acha que poderia melhorar 
no Projeto Matriosca?”. 58 participantes responderam a estas 
questões, tendo-se observado 72 referências a pontos fortes 
e 28 referências a aspetos a melhorar. Entre os pontos fortes 
foram referidos aspetos relacionados principalmente com os 
problemas resolvidos (10 referências ao facto de se terem re-
solvido problemas e 9 referências ao facto de se terem identi-
ficado problemas) e a aspetos metodológicos (9 referências 
ao facto de se terem envolvido os trabalhadores, 7 referências 
ao facto de se tratar de uma abordagem multidisciplinar, 7 re-
ferências ao facto de haver um ambiente aberto para a parti-
cipação e 6 referências ao papel dos psicólogos do trabalho).
No campo dos aspetos a melhorar, as respostas foram mais 
dispersas; mas destacam-se 5 referências à necessidade da 
continuidade do processo e 5 referências à necessidade de 
um maior envolvimento da gestão (o que entra em contradi-
ção com 3 referências ao envolvimento da gestão como ponto 
forte do Projeto Matriosca, o que é em si revelador da comple-
xidade do processo participativo).

3.	� A transição para o Matriosca Interno: a permanência do 
processo

Perto do final do processo, depois de observados os resulta-
dos, os seus atores começaram a mostrar uma preocupação 
com a permanência da intervenção. Assim, surgiu o Matriosca 
Interno com o objetivo de adaptar o Projeto Matriosca aos 
constrangimentos do dia-a-dia.
Na ausência de uma equipa exclusivamente dedicada ao Ma-
triosca Interno, a coordenação passou a ser assegurada por 
elementos da Direção de Segurança, Higiene e Ambiente - já 
que acompanharam o Projeto Matriosca desde o início e em 
todos os seus momentos, trabalhando de uma forma muito 
próxima com os psicólogos do trabalho. No cenário planeado, 
manteve-se o princípio do sistema de alternância de sessões 
de discussão em grupo e momentos de acompanhamento in-
dividual em posto de trabalho. Manteve-se também a partici-
pação de vários departamentos nos grupos de trabalho e a 
realização de reuniões de Comité de Acompanhamento entre 
cada ciclo de formação.
Reduziu-se contudo o tempo de discussão em grupo (que de 

oito horas passou a ser de duas), aproveitando o facto de a 
maioria dos participantes já estar familiarizada com este 
modo de trabalhar. Cada elemento ficaria então responsável 
por identificar uma situação-problema antes de cada sessão 
e, posteriormente, responsável pelo seu acompanhamento.
Por este facto, tarefas que eram executadas quotidianamente 
pelos psicólogos do trabalho (nomeadamente: registo siste-
mático das situações-problema, reuniões de balanço setorial 
e acompanhamento próximo no terreno da implementação 
das soluções) deixaram de ser assumidas formalmente.
É de salientar ainda que também não houve uma preparação 
específica dos novos coordenadores para substituírem os psi-
cólogos do trabalho.
Foram realizadas quatro sessões do Matriosca Interno em 
2012. No entanto, no ano de 2013, uma primeira análise reve-
lou que ainda não tinha sido realizada mais nenhuma sessão.

4.	 Discussão

4.1. Um processo de transformação bem sucedido

É manifesto, a partir da análise dos dados apresentados ante-
riormente, que o Projeto Matriosca desencadeou um processo 
de transformação ancorado no diagnóstico de 194 situações-

-problema, possibilitando 87 intervenções (cf. ponto 2.2.1).
Muitas destas situações-problema teriam ficado ocultas se a 
formação fosse encarada apenas como a superficial e tradi-
cional transmissão de conhecimentos cumulativa.
O levantamento e a discussão de problemas concretos da ati-
vidade num contexto multidisciplinar e aberto permite também 
a construção de um referencial comum entre os vários atores 
(Vasconcelos & Lacomblez, 2002) e um consequente enrique-
cimento dialético das várias abordagens. A perspetiva inicial 
dos participantes sai fortalecida do vai-e-vem e da partilha de 
conhecimentos verificada nos grupos e da reflexão promovida 
no posto de trabalho.
O processo de transformação passa a ser mais sustentado na 
atividade que o originou e mais sólido, alimentado por um 
maior conhecimento do próprio trabalho - tornando os partici-
pantes mais preparados para propor e discutir futuras outras 
melhorias nas suas condições de trabalho.
Este processo de transformação e os referenciais comuns vão 
também consolidar o processo de formação, que por ser 
apoiado no contexto envolvido, não irá ignorar a “nova” reali-
dade que está a ser criada. A observação da evolução cres-
cente do número de situações-problema levantadas ao longo 
do processo (cf. 2.2.1) contribui para o demonstrar. E a obser-
vação por parte dos participantes de melhorias nas suas con-
dições de trabalho é, em si, um estímulo à identificação de 
novas situações a analisar.
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Voltando ao exemplo da sobrecarga de alarmes (cf. caixa de 
texto), era, até surgir num dos grupos, reconhecido como pro-
blema apenas pelos operadores de painel. O facto de se ter 
tornado comum para toda a empresa, levou a uma nova cons-
ciência da realidade da atividade dos operadores de painel e 
à discussão multidisciplinar de soluções para a melhoria das 
suas condições de trabalho, logo da segurança da empresa 
de um modo geral.
Finalmente, a utilização de um questionário (cf. 2.2.1) tornou 
mais rico e participado o processo de avaliação do Projeto 
Matriosca. Sendo a participação o catalisador do processo 
intercomunicante de formação e transformação, é interessan-
te observar que os participantes têm uma perceção positiva 
acerca do seu envolvimento e do impacto do projeto e uma 
perceção negativa acerca dos aspetos potencialmente nega-
tivos da participação. Apesar de se tratar apenas de opiniões, 
será um bom indicador a ter em conta – aliás reforçado com as 
evocações positivas dos participantes quando lhes foram co-
locadas as questões sobre os pontos fortes e os aspetos a 
melhorar do projeto.

4.2. �A sustentabilidade do processo: curto prazo/longo prazo

Se os resultados são muito claros em relação ao potencial 
transformador deste tipo de participação, respeitadora do tra-
balho real e da atividade dos diversos atores envolvidos, duas 
questões ficam em aberto: (i) a quê e a quem (e com que pesos 
relativos) se deveu esta mudança; (ii) qual a “durabilidade” da 
mudança no seio da empresa. Estas questões são essenciais 
para aferir o valor de longo prazo deste modelo de interven-
ção participativa. Trata de se perceber se, por um lado, a valo-
rização da opinião e dos conhecimentos dos trabalhadores se 
circunscreveu àquele período temporal; ou se, pelo contrário, 
se conseguiu introduzir na empresa um novo modo de traba-
lhar, mais participativo, mais sustentado na realidade das situ-
ações de trabalho, logo mais congruente. Consideramos fun-
damental perceber quais os fatores-chave a assegurar para a 
continuidade dos processos desencadeados. E neste sentido, 
convém analisar e compreender melhor a dificuldade na im-
plementação do Matriosca Interno, os obstáculos na manuten-
ção de um impacto no longo prazo. Uma questão nos parece 
aqui central: será a presença dos psicólogos do trabalho no 
terreno indispensável? Teiger e Laville (1991) concebiam as 
ações de formação de representantes sindicais com a finalida-
de de os tornar autónomos em análises e projetos de interven-
ção posteriores. Será esta finalidade viável em contexto em-
presarial?
Constatámos, na realidade, que, neste tipo de intervenções, a 
função do psicólogo do trabalho passa não só por moderar as 
várias fases do processo em termos logísticos e práticos, mas 
também por uma atenção constante visando garantir o proje-

to na sua vertente participativa e sustentada no “real”. O seu 
papel de “guardião da atividade e dos seus interfaces” (Vas-
concelos, 2005) abrange, de facto, a sustentação da partici-
pação, tornando-a equilibrada e justa, vigiando todas as for-
mas de desequilíbrio e desigualdade: procura garantir que a 
atividade de todos os envolvidos seja respeitada, mas acom-
panha igualmente o processo participativo em si, a dinâmica 
de poderes que lhe subjaz e os compromissos necessários 
para o processo de tomada de decisões, quer no contexto dos 
grupos e do Comité de Acompanhamento, quer informalmente. 
Ora, esta responsabilidade ganha obviamente importância 
num contexto caraterizado por uma clara desigualdade em 
termos de relações laborais e hierárquicas, que se reflete no 
exercício do poder na tomada de decisões.

O que exige esta monitorização de um processo participativo 
na sua complexidade e relativa fragilidade poderá estar na 
origem das dificuldades para a transição para um Matriosca 
Interno, já que tinha sido insuficientemente considerado na 
sua preparação.
Será, por isso, fundamental aprofundar noutros estudos o que 
há de específico neste papel que passaremos a designar de 

“guardião da atividade e do processo participativo”. Aliás, está 
a ser negociada uma análise mais fina do percurso do Matrios-
ca Interno com a empresa referida neste artigo.
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Notas

[1] Entendemos que para uma melhor compreensão das categorias 

em causa seria relevante a apresentação de exemplos de situações-

-problema. No entanto, devido a compromissos de confidencialidade 

estabelecidos com a empresa não podemos incluir situações relacio-

nadas com as suas instalações sem a sua autorização que, para este 

caso, não foi concedida.

[2] Abertura de uma página pop-up acompanhado por um sinal lumi-

noso na barra inferior do monitor.

[3] Uma fábrica pode parar a sua produção automaticamente sempre 

que determinado indicador ultrapassa os valores padrão para ele de-

finidos. As quebras de tensão podem contribuir igualmente para a 

paragem das fábricas, pois ocorrem fortes oscilações na corrente elé-

trica. Os “momentos de arranque” são, então, períodos do turno em 

que é necessário iniciar todo o processo produtivo, podendo ter a 

duração de até 8 horas.

[4] Este trabalho de reorganização dos alarmes foi realizado apenas 

numa fábrica, estando, neste momento, em implementação numa se-

gunda fábrica.
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Português/Español 

Análisis de la actividad, participación y sustentabilidad de 
la acción transformadora: Reflexiones a partir del Proyecto 
Matriosca.

Resumo

Apesar de consensual, a participação é um conceito ambí-
guo. A análise da atividade é uma forma de garantir que as 
intervenções participativas sejam mais justas e sustentadas 
no real. O Projeto Matriosca é um exemplo de uma interven-
ção participativa em que o recurso à análise da atividade por 
parte dos consultores que a conduzem é essencial. Esta inter-
venção, focada no incremento da segurança e saúde no tra-
balho, foi implementada numa empresa do setor químico e 
teve impacto visível e reconhecido pelos participantes. Ape-
sar de ter havido no seio da empresa uma intenção de conti-
nuar o processo com recursos internos e de ter sido definido 
um procedimento para tal, não é claro que se tenham conse-
guido alcançar o objetivo. A discussão deste caso desembo-
ca numa reflexão acerca da importância da análise da ativi-
dade e do recurso a profissionais que a dominem, bem como 
de outras condições metodológicas, contextuais e estratégi-
cas a considerar na conceção e análise deste tipo de inter-
venções.

Palavras-chave

análise da atividade, participação, matriosca, formação-
-ação, sustentabilidade.

Français 

Analyse de l’Activité, Participation et Durabilité de l’Action 
Transformatrice: Réflexions à partir du Projet Matriosca.

Résumé

Bien que consensuelle, la participation est un concept ambi-
gu. Une façon de rendre les interventions participatives plus 
justes et durables est de recourir à l’analyse de l’activité. Le 
Projet “Matriosca” est l’un des exemples d’une intervention 
participative où le recours à l’analyse de l’activité de la part 
des consultants qui la conduisent est essentiel. Cette inter-
vention, dont la finalité s’inscrit dans une promotion de la sé-
curité et de la santé au travail, a été développée dans une 
entreprise du secteur chimique et a eu un impact visible et 
reconnu par les participants. Malgré l’intention de poursuivre 
ce projet au sein de l’entreprise, mais sans recours aux 
consultants, et bien qu’un processus ait été défini dans ce 
sens, il n’est pas évident que cette seconde phase ait été une 
réussite. La discussion de ce cas soutient une réflexion rela-
tive à l’importance de l’analyse de l’activité et du recours à 
des professionnels qui la dominent, ainsi qu’à d’autres condi-
tions méthodologiques, contextuelles et stratégiques à consi-
dérer dans la conception de ce type d’intervention.

Mots-clés

analyse de l’activité, participation, matriosca, formation-ac-
tion, durabilité.
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English 

Activity Analysis, Participation and Sustainability of the 
Transformative Action: Reflections From the Matriosca 
Project.

Abstract

Despite its consensual nature, participation is an ambiguous 
concept. Resorting to activity analysis is one way to make 
participatory interventions fairer and more sustainable. The 
Matriosca Project is an example of a participatory interven-
tion in which the use of activity analysis by the consultants is 
an essential part. This intervention, focused on increasing 
safety and health at work, was implemented in a chemical 
company and had an impact that was visible and recognized 
by the participants. The company’s intention was to continue 
the process internally and a procedure was set out with that 
purpose, but it is not clear that this goal was achieved. The 
discussion of this case culminates in a reflection on the impor-
tance of activity analysis and the collaboration of profession-
als that master it, as well as of other methodological, contex-
tual and strategic conditions to consider when designing and 
analyzing this type of interventions.

Keywords

activity analysis, participation, matriosca, action-training, 
sustainability.
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Resumen

Se buscó, mediante esta investigación, aumentar el conoci-
miento sobre la actividad de los formadores en una tipología 
formativa particular, el reconocimiento y la validación de co-
nocimientos adquiridos. El documento de referencia de com-
petencias clave emergió como el principal instrumento de la 
actividad de estos formadores, mediando su acción con rela-
ción al objeto, al reconocimiento y a la validación de los sabe-
res previamente adquiridos por las personas en formación. A 
través del análisis del trabajo y de entrevistas colectivas a 
formadores, se buscó conocer la naturaleza de los instrumen-
tos movilizados en la actividad y su proceso de actualización 
en el uso. El análisis de los datos demostró que los instrumen-
tos evolucionan a través de la actividad, lo que resulta en su 
continua reconfiguración, a través de las génesis instrumen-
tales. Se comprendió, además, que el amplio margen de ma-
niobra concedido a estos formadores, para que hagan evolu-
cionar los instrumentos, es, a la vez, una fuente de 
satisfacción, ya que les abre un nuevo espacio para su inven-
tiva, y causa de incomodidad, porque esa evolución no es 
validada por el grupo de trabajo.

Palabras clave

Actividad de formador, instrumento, génesis instrumentales, 
reconocimiento y validación de conocimientos adquiridos.
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Investigações anteriores que conduzimos sobre o sistema de 
reconhecimento e validação de adquiridos (RVA) português, 
centradas, entre outros aspetos, na análise da atividade dos 
formadores neste sistema (Caramelo & Santos, 2013; Fernan-
des, 2014; Fernandes & Santos, 2010; Fernandes & Santos, 
2012a; Fernandes & Santos, 2012b; Santos & Caramelo, 2013; 
Santos & Fernandes, 2014) evidenciaram que a sua atividade 
se caracteriza, entre outros aspetos, pela ambivalência, obri-
gando cada formador a uma gestão complexa e, por vezes, 
solitária de um conjunto de desafios. Desde logo, o principal 
instrumento da atividade, o referencial de competências-

-chave (ANEFA, 2001), é considerado pelos formadores como 
sendo vago, difuso e confuso, conduzindo-os à reconcepção 
do referencial e também à conceção de novos instrumentos 
para o reconhecimento e a validação de competências. Inde-
pendentemente das opções singulares que cada formador 
acaba por tomar para a gestão da sua atividade, o que pare-
ce ser consensual é a forma como os formadores percecio-
nam a margem de manobra que lhes é concedida: ora como 
a autonomia de que necessitam para poderem ter em conta 
os percursos e experiências dos adultos (tão importante nes-
te processo), ora como a necessidade de tomar decisões in-
dividualmente, sem o conhecimento das opções efetuadas 
pelos outros formadores e, portanto, na ausência de uma 
validação da sua atividade pelo coletivo de trabalho. Foram 
estes elementos que nos mostraram a importância de au-
mentar a compreensão sobre a atividade dos formadores 
neste processo e, em especial, em relação à evolução de um 
instrumento a partir da atividade. Esta análise foi sobretudo 
sustentada em contributos de Béguin e Rabardel, acerca da 
atividade mediada (Béguin, 2007a; Béguin, 2007b; Béguin, 
2008; Béguin & Rabardel, 2000; Rabardel, 1995, 1999; Ra-
bardel & Béguin, 2005).

1. 	� O Reconhecimento e a Validação de Adquiridos em 
Portugal

1.1. Dimensões de Intervenção e Atores

Foi no final da década de noventa do século XX que, em Por-
tugal, se começaram a dar os primeiros passos para o estabe-
lecimento de um sistema de RVA, designado por sistema de 
Reconhecimento, Validação e Certificação de Competências 
(RVCC), sendo esta uma das atribuições da Agência Nacional 
de Educação e Formação de Adultos [ANEFA] (Decreto-Lei n.º 
387/99, de 28 de Setembro). Sob a responsabilidade da ANE-
FA foi concebido e editado o primeiro referencial de compe-
tências-chave português, o Referencial de Competências-

-Chave para a Educação e Formação de Adultos (ANEFA, 
2001), que viria a ser utilizado para o desenvolvimento de pro-

cessos de RVCC e de outras modalidades formativas. Assim, 
em Portugal e desde 2001, é possível aceder a uma certifica-
ção escolar de nível básico através do processo de RVCC. Es-
tes processos começaram por ser desenvolvidos em Centros 
de Reconhecimento Validação e Certificação de Competên-
cias (CRVCC); em 2007 deram lugar aos Centros de Novas 
Oportunidades (CNO) e foram, em dezembro de 2013, substitu-
ídos pelos Centros para a Qualificação e Ensino Profissional 
(CQEP). Desde 2006, a certificação profissional e a certifica-
ção escolar de nível secundário pela via do RVCC, tornaram-

-se também possíveis.
O processo de RVCC foi estruturado em três eixos de interven-
ção: (i) o reconhecimento; (ii) a validação e (iii) a certificação. 
Na etapa de reconhecimento, o adulto [1], com o apoio do for-
mador, identifica as competências adquiridas, ao longo da 
vida, em diferentes contextos (formais, não-formais e infor-
mais). O produto desta análise vai resultando na (re)constru-
ção de um portefólio reflexivo de aprendizagens (PRA) (Go-
mes & Canelas, 2007). Em termos metodológicos o processo 
desenvolve-se através de abordagens autobiográficas, em 
que se inserem as histórias de vida, o PRA e o balanço de 
competências (Gomes, 2006). Quando são detetadas lacunas 
em termos de competências demonstradas pelos adultos face 
ao referencial do nível de certificação para que se candida-
tam, desenvolvem-se ações de formação complementar (no 
máximo de 50 horas por adulto), baseadas nas áreas de com-
petências-chave dos respetivos referenciais (Gomes & Cane-
las, 2007). A etapa seguinte, de validação das competências, 
centra-se na realização de uma sessão, na qual o adulto e a 
equipa técnico-pedagógica analisam e avaliam o PRA, face 
ao referencial de competências-chave identificando as com-
petências a validar e a evidenciar/desenvolver. O terceiro eixo, 
da certificação, corresponde ao final do processo de RVCC, e 
consiste na confirmação oficial e formal das competências va-
lidadas através do processo, realizando-se através de uma 
apresentação oral a um júri de certificação. Se as competên-
cias validadas nesta fase forem consideradas suficientes, o 
adulto tem acesso a uma certificação total, caso não o sejam, 
através de uma certificação parcial, o adulto será encaminha-
do para um percurso formativo definido a partir da identifica-
ção das suas necessidades formativas. 

A equipa que desenvolve o processo de reconhecimento e va-
lidação de adquiridos é composta por profissionais de reco-
nhecimento, validação de competências (RVC) e formadores. 
Ambos são responsáveis pela prestação de apoio a cada 
adulto, orientando a construção do PRA e participam em to-
dos os eixos de intervenção (reconhecimento, validação e cer-
tificação). A cada formador é pedido que apoie o adulto na 
área de competência-chave em que se insere. Por exemplo, 
ao formador de Matemática para a Vida, uma das áreas de 
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competência-chave do referencial, é requerido que identifi-
que e valide competências nessa mesma área. Enquanto o 
profissional de RVC introduz as abordagens autobiográficas, 
procurando tornar o adulto disponível para a reflexividade e a 
exploração da sua trajetória. 

O profissional de RVC e os formadores devem possuir, prefe-
rencialmente, formação e experiência especializadas no do-
mínio da educação e formação de adultos. Os formadores 
devem estar formalmente habilitados para o exercício da ativi-
dade de professor no ensino regular, conforme definido pelo 
Ministério da Educação, para poder atuar nestes processos. O 
profissional de RVC deve ser detentor de uma qualificação de 
nível superior. Esta equipa reporta à direção do centro.

1.2. �O Instrumento para Reconhecer, Validar e Certificar 
Competências

É no Referencial de Competências-Chave (ANEFA, 2001) que 
estão identificadas as competências que devem ser demons-
tradas para o acesso a uma certificação. Este referencial, 
para o nível básico, organiza-se em quatro áreas de compe-
tência-chave: (i) Linguagem e Comunicação (LC); (ii) Matemá-
tica para a Vida (MV); (iii) Tecnologias de Informação e Comu-
nicação (TIC) e, (iv) Cidadania e Empregabilidade (CE). Cada 
área de competência-chave está estruturada em quatro uni-
dades de competência - A, B, C e D, de acordo com três ní-
veis de certificação - B1, B2 e B3, correspondentes aos ciclos 
do ensino básico: 1.º ciclo, 2.º ciclo e 3.º ciclo [2]. Neste refe-
rencial, enquanto principal instrumento prescrito para o RVA, 
estão identificadas as competências que cada formador 
deve reconhecer e validar, para posteriormente decidir acer-
ca da certificação.
O referencial, disponível em formato de papel e digital, é apre-
sentado ao longo de 211 páginas e estrutura-se em duas par-
tes. Num primeiro momento é feita uma descrição do desenho 
global do referencial e numa segunda parte privilegiada a 
abordagem específica a cada uma das áreas. Não é possível 
encontrar uma coerência relativamente aos campos que com-
põem a abordagem a cada uma das áreas do referencial, à 
exceção da “fundamentação” que inaugura a explicitação de 
todas as áreas e da identificação dos critérios de evidência 
relativos a cada área. Em nenhuma das áreas é explicitada a 
escala que os formadores devem utilizar para a apreciação 
das competências e para a decisão de validação.

2.	 A Atualização no Uso

2.1.	�O Instrumento: no Encontro entre a Dimensão Artefactual 
e a Dimensão Humana

A relação que se estabelece entre a pessoa e o objeto para o 
alcance de um determinado objetivo é mediada, através de 
signos e instrumentos [3]. Rabardel (1995) distinguiu três tipos 
de mediação instrumental. A mediação do objeto que se refe-
re à ação do sujeito sobre o objeto, podendo assumir dois for-
matos: epistémica, quando orientada para a familiarização 
com o objeto e as suas propriedades e, pragmática, sempre 
que se centra na ação sobre o objeto, seja ao nível da sua 
transformação ou manipulação. Um ou outro tipo de media-
ção, epistémica ou pragmática, pode ser predominante mas 
habitualmente interagem ambas na ação. A mediação reflexi-
va ou heurística refere-se à relação que o sujeito estabelece 
consigo próprio através do instrumento. Finalmente, a media-
ção interpessoal é relativa às relações mediadas com outros. 
Este tipo de mediação também se enquadra nas mediações 
colaborativas, em contextos coletivos.
Portanto se a relação entre o sujeito e o objeto é mediada, 
uma análise do artefacto deve ser desenvolvida atendendo à 
forma como este é mobilizado na ação pelo sujeito.
O artefacto não é em si mesmo um instrumento, é o sujeito que 
lhe confere e atribui esse estatuto quando o inscreve numa 
ação específica e o mobiliza como meio de ação (Rabardel & 
Béguin, 2005), desenvolvendo-o como um instrumento na sua 
atividade. O instrumento é, por isso, uma entidade combinada 
(Béguin, 2007a, 2008; Rabardel & Béguin, 2005) que tem ori-
gem, simultaneamente, no objeto e no sujeito (Daniellou, 
2005), composta por:

—	� uma componente artefactual: dimensão que é envolvida 
na ação, relativa ao artefacto, para o alcance de um dado 
objetivo (Béguin, 2007b);

—	� uma componente humana: dimensão que tem origem no 
sujeito, que integra dimensões individuais, sociais e cultu-
rais relativas ao utilizador e ao sistema (Béguin, 2007b; 
Béguin, 2008; Daniellou, 2005). Esta componente humana 
relaciona-se com os esquemas de utilização, estruturas 
ativas que integram experiências anteriores, e que se 
constituem como referência para a interpretação de novos 
dados (Béguin, 2007a; Rabardel & Béguin, 2005). Neste 
sentido, o envolvimento de um instrumento na ação, en-
quanto “componente funcional da ação individual” (Rabar-
del & Béguin, 2005, p.442, tradução livre), implica, simulta-
neamente, a mobilização da sua dimensão humana e 
artefactual. 
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O processo de apropriação da novidade técnica e de conce-
ção na utilização pelos utilizadores designa-se génese ins-
trumental. Como referido anteriormente, o instrumento é 
uma entidade bipolar, portanto a génese instrumental envol-
ve tanto a dimensão humana (pela instrumentação), como a 
dimensão artefactual (através da instrumentalização) (Bé-
guin, 2007a; Béguin, 2007b; Béguin, 2008).

3.	 Método

Decorrente do enquadramento teórico anterior, esta pesquisa 
procurou conhecer as funções que o referencial de competên-
cias-chave (ANEFA, 2001) desempenha na atividade do for-
mador no RVA e compreender como este referencial evolui a 
partir da atividade dos formadores.

3.1. Participantes

No contexto de entrevista coletiva (em pares), participaram 
nesta pesquisa dez formadores (Ver Quadro 1).

O total de formadores (um homem e nove mulheres, Mage = 

33.8, SD = 5.4, intervalo etário: 28-46 anos) tinha uma antigui-
dade de trabalho no processo de RVCC que variava entre um 
e cinco anos (M = 3.6; SD = 1.2). Relativamente à área de forma-
ção, cinco formadores são licenciados na área da Matemática 
(ensino de Matemática) e os restantes em Engenharia (Quími-
ca e Biológica). No que se refere à tipologia da entidade pro-
motora: um dos formadores trabalhava num centro com liga-
ção ao Instituto de Emprego e Formação Profissional (IEFP); 
um outro formador trabalhava, em simultâneo, em dois centros 
de diferentes tipologias (IEFP e privado); e os restantes oito 
desenvolviam a sua atividade numa entidade privada. Todos 
os formadores com formação ao nível da Matemática têm ex-

Código Data Entrevista Duração Género Idade* Habilitações Escolares* Área de Formação Antiguidade na 
Função (em anos)* Tipologia CNO

EC1
Abril 2011 01h54m

F 32 Licenciada Engenharia 
Informática 5 IEFP e Privado

EC2 F 39 Licenciada Química Analítica 4 Privado

EC3

Abril 2011 02h16m

F 35 Licenciada Matemáticas Aplicadas – 
Ramo Educacional 4 Privado

EC4 F 29 Licenciada Engenharia Biológica 2 Privado

EC5

Junho 2011 02h01m

F 34 Licenciada Matemáticas Aplicadas – 
Ramo Educacional 4 Privado

EC6 F 30 Licenciada Engenharia Química 4 IEFP e Privado

EC7

Julho 2011 01h47m

F 28 Licenciada Matemáticas Aplicadas – 
Ramo Educacional 3 IEFP

EC8 M 46 Licenciado Engenharia Química 1 IEFP

EC9

Julho 2011 02h17m

F 34 Licenciada Matemáticas Aplicadas – 
Ramo Educacional 5 IEFP

EC10 F 31 Licenciada Matemáticas Aplicadas – 
Ramo Educacional 3 Privado

Código Género Idade* Habilitações Escolares* Área de Formação Habilitação própria 
para docência* Função

T1 F 25 Licenciatura Psicologia Não Profissional RVC

T2 M 41 Licenciatura Matemáticas Aplicadas Sim Formador
TIC

T3 F 30 Licenciatura Matemáticas Aplicadas - 
Ramo Educacional Sim Formador

MV

T4 F 30 Licenciatura
Línguas e Literaturas Modernas – 

Variante de Estudos 
Portugueses e Franceses

Sim Formador
LC e CE

Quadro 1: Caracterização dos Formadores que Participaram nas Entrevistas Coletivas.

Quadro 2: Caracterização da Equipa Técnico-Pedagógica Responsável pelo Grupo de Formação do Setor Metalúrgico.
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periência profissional, anterior e/ou atual, no ensino regular.
Participaram, ainda, nesta pesquisa três formadores e uma 
profissional de RVC através do acompanhamento desenvolvi-
do, em contexto real, de um processo de RVCC decorrido 
numa empresa do setor metalúrgico, situada no Norte de Por-
tugal, especializada na área da serralharia civil, nas vertentes 
de alumínio, ferro e inox. Alguns dados de caracterização des-
tes trabalhadores encontram-se disponíveis no Quadro 2.

A equipa era constituída por três formadores, que assegura-
ram as quatro áreas do referencial (LC, CE, TIV e MV) e pela 
profissional de RVC. Estes quatro elementos da equipa tinham 
idades compreendidas entre os 25 e os 41 anos (M = 31,5; SD = 
6,8). Dos quatro elementos que compunham a equipa, três 
são do género feminino. Todos os trabalhadores são licencia-
dos e apenas T1, profissional de RVC, não possui habilitação 
própria para a docência.

3.2. Instrumentos

A entrevista coletiva e a análise da atividade foram os instru-
mentos privilegiados para o acesso e a recolha dos dados. 
Procurou-se desenvolver conhecimento a partir da perspetiva 
dos formadores, partindo-se da análise de diversos elemen-
tos constitutivos da atividade: o que era esperado que fizes-
sem (ao nível do prescrito); aquilo que efetivamente faziam e 
como faziam; aquilo que não faziam (porque não podiam ou 
não conseguiam); e também aquilo que faziam, por ser o pos-
sível num dado momento. 
Privilegiaram-se, então, os métodos de acesso e de constru-
ção de conhecimento que associam os protagonistas da situ-
ação de trabalho à sua análise (Clot, Faïta, Fernandes, & 
Scheller, 2000), complementada com a análise em contexto.

3.3. Procedimento de recolha e análise dos dados

O acompanhamento do processo em contexto real desenvol-
veu-se entre março e dezembro de 2010, e consistiu na parti-
cipação, pela observação, em todas as sessões de reconheci-

mento e formação complementar da área de MV, num total de 
29 horas. Durante estas sessões foram registadas as verbali-
zações dos adultos e da formadora de MV, e foram arquivados 
todos os instrumentos e atividades desenvolvidos no âmbito 
do processo. 
As entrevistas coletivas decorreram entre abril e julho de 2011. 
Estas foram gravadas em formato áudio e vídeo, para poste-
rior análise e transcrição. Estes dados foram arquivados, orga-
nizados e analisados pelo recurso ao software Nvivo9.

4.	 Análise e Discussão dos Dados

4.1. A Utilização do Referencial

Como referido anteriormente, o referencial de competências-
-chave é o principal instrumento prescrito para reconhecer e 
validar competências. Procurou-se compreender de que for-
ma este referencial estruturava concretamente a atividade 
dos formadores, no objetivo de reconhecer e validar compe-
tências. A partir da análise em contexto foi possível identificar 
os momentos em que o referencial era utilizado e qual o signi-
ficado e objetivo da sua utilização em cada momento. 
O Quadro 3 identifica os momentos em que o referencial foi 
utilizado no eixo de reconhecimento do processo de RVCC 
acompanhado na empresa do setor metalúrgico.

As três primeiras sessões foram desenvolvidas pela profissio-
nal de RVC (T1) e tiveram como objetivos: a apresentação dos 
participantes; a distribuição do cronograma; o fornecimento 
de informação sobre o funcionamento do processo; e, a iden-
tificação de expectativas em relação ao processo. Nestas 
duas sessões iniciais o referencial, no formato original ou 
adaptado, não foi ainda mobilizado.
Na fase final da terceira sessão foi distribuída uma atividade 
intitulada - Levantamento de competências nas quatro áreas 
de competência-chave, na qual foi solicitado a cada formando 
que identificasse e registasse, num formato de resposta “sim” 
ou “não”, se possuía cada uma das competências existentes 
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Quadro 3: Momentos e Significados da Utilização do Referencial no Eixo do Reconhecimento.
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numa lista e referisse a situação de vida em que a desenvol-
veu [4]. O objetivo desta atividade pareceu relacionar-se com a 
tentativa de aproximação dos formandos às áreas de compe-
tência-chave, procurando também facilitar o posterior reco-
nhecimento de competências por parte dos formadores. Nes-
te caso, e pelo facto de a atividade ter sido completada pela 
maior parte dos formandos apenas numa fase final do proces-
so, a mesma não cumpriu esse fim.
Tal como o Quadro 3 procurou ilustrar, as sessões seguintes, 
n.º 4, n.º 5 e n.º 6, foram dedicadas áquilo que os formadores 
habitualmente designaram de descodificação do referencial. 
Na área de MV essa descodificação foi desenvolvida pela re-
solução de quatro fichas que simultaneamente permitiram 

“traduzir” o referencial e identificar as competências que cada 
participante possuía. 
No concreto, nas sessões de MV, a tradução do referencial foi 
feita através da resolução de fichas com exercícios de tipo 
escolar. Era através da sua resolução que a formadora (T3) 
conseguia, simultaneamente, apresentar o referencial e ava-
liar as competências e os saberes de que os adultos eram 
detentores. Depois de uma nova sessão com a profissional de 
RVC, sessão n.º7, para monitorização do desenvolvimento do 
processo, os formadores dedicaram-se, nas sessões n.º 8, n.º 
9 e n.º 10, ao diagnóstico de competências, para determina-
ção das competências já adquiridas e das que estavam em 
falta. O eixo do reconhecimento terminou após duas novas 
sessões, sessões n.º 11 e n.º 12 com a profissional de RVC, em 
que procurou que os formandos fizessem um balanço do pro-
cesso e definissem planos para o futuro. 
Após a conclusão da etapa do reconhecimento, os formado-
res analisaram os dossiers de cada candidato e reuniram para 
validação, definindo, neste momento, quais as competências 
já explicitadas e as que deveriam ser aperfeiçoadas ou adqui-
ridas através de formação complementar.
Em síntese, apesar do referencial ser um instrumento central 
na estruturação da atividade dos formadores, ele vai evoluin-
do e cumpre finalidades muito distintas na atividade dos for-
madores, com destaque como vimos neste subcapítulo, para a 
descodificação e diagnóstico de competências.

4.2. As Funções do Referencial

O referencial em análise é uma entidade mediadora entre o 
formador e o objeto da sua ação. Procuraremos, de seguida, 
analisar as funções do referencial à luz dos tipos de mediação 
entre o sujeito e o objeto propostas por Rabardel (1995).
Os formadores entrevistados referiram-se ao referencial de 
diferentes formas mas salientam as funções de:

—	� reconhecimento das competências: quando se constitui 
enquanto recurso para a ação e permite ao formador agir 

no sentido da identificação das competências dos adultos. 
Esta formulação sobre o referencial pelos formadores pa-
rece querer dizer, que o instrumento pode assumir uma 
forma de uma mediação pragmática (Rabardel, 1995);

—	� orientação / guia da sua própria atividade, já que o refe-
rencial auxilia no conhecimento que os formadores pas-
sam a ter dos adquiridos pelos adultos que optam por es-
tes processos, quando é a referência para o conhecimento 
do objeto (de acordo com Rabardel (1995), o instrumento 
assume, nestes casos, uma mediação epistémica);

—	� constrangimento, quando delimita aquilo que o formador 
pode valorizar no percurso dos adultos. Neste sentido, a 
utilização do referencial age sobre o próprio sujeito/forma-
dor, pelo que o tipo de mediação que de acordo com Ra-
bardel (1995) está aqui em causa é uma mediação heurísti-
ca ou reflexiva.

Os referenciais são, portanto, inegáveis instrumentos da ativi-
dade dos formadores, cumprindo diferentes funções que ora 
facilitam a consecução da finalidade da sua ação ora a cons-
trangem e delimitam. 

4.3. A Zona de Valor Funcional do Referencial

Rabardel (1999) reconheceu que a todo o artefacto se associa 
uma zona de valor funcional partilhada e situada, que cons-
titui o sentido do artefacto, recuperando a analogia com a lin-
guagem [5]. Parece, assim, ser possível estabelecer uma liga-
ção entre esta zona de valor funcional partilhado do referencial 
e o conteúdo das entrevistas aos formadores, sobretudo ao 
nível da sua utilidade. 
O Quadro 4 sinaliza o conjunto de categorias emergentes 
acerca da utilidade do referencial.

Designação Número de
Referências

Distribuição
percentual

Constranger a atividade 3 5,9

Dar segurança ao formador 4 7,8

Legitimar pedidos dos formadores 3 5,9

Orientar a Atividade 24 47,1

Ponto de partida 4 7,8

Uniformizar, selecionar e sintetizar informação 13 25,5

Quadro 4: Identificação da Utilidade do Referencial.
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Identificou-se, assim, que o referencial se reveste de utilida-
de na orientação da atividade dos formadores no processo 
de RVCC:

(…) eu acho importante existir um referencial e eu, como não 
venho do ensino, se eu não tivesse o referencial estava frita, 
porque não sabia o que havia de fazer. (EC4)

Esta utilidade ao nível da orientação da atividade parece rela-
cionar-se com uma outra categoria, em que a existência de 
um referencial surge associada a uma perspetiva de seguran-
ça, por parte dos formadores,

Mas, no meu caso concreto, quando fui para um centro de 
reconhecimento de competências eu nem sequer sabia o 
que é que queria dizer a sigla RVCC, não é? Saía de lá, to-
dos os dias, em pânico a dizer “eu amanhã não venho” por-
que eram RCC para um lado (…) para outro, e isto, e eu não 
percebia nada do que eles estavam para lá a dizer e, por-
tanto, eu acho que para quem inicia atividade profissional 
neste tipo de processos ele [referencial] é importante, inde-
pendentemente dos defeitos que possa ter. (EC3) 

ao mesmo tempo que legitima o pedido que os formadores 
dirigem aos adultos em processo:

(…) não estamos a pedir as coisas porque nos apetece. (EC3)

(…) são esses critérios que terão que ser validados. (EC2)

E uniformiza e sintetiza a informação:

Aliás passa-se o mesmo no processo normal escolar. Portan-
to tem que haver sempre um programa, tem que haver para 
uniformizarmos, porque se não eu fazia uma coisa a colega 
fazia outra e andávamos aqui todos, quer dizer (…) (EC3)

No entanto, este referencial serve essencialmente enquanto 
ponto de partida, pois apesar de desempenhar um papel in-
contornável na estruturação da ação dos formadores, essa 

utilidade concretiza-se, essencialmente, através da sua contí-
nua reconceção.
O referencial, enquanto instrumento da atividade, revelou-se 
também um constrangimento porque define e limita as compe-
tências que o formador pode considerar.

4.4. �Descrição da Evolução do Referencial a partir da 
Atividade – Géneses Instrumentais

Compreendeu-se, pelos dados anteriores, que o referencial é 
um guia orientador para a identificação de competências e 
que a utilização deste instrumento evolui com a experiência. 
A Figura 1 traduz a evolução da utilização do referencial pelos 
formadores que participaram s nesta pesquisa, quer através 
das entrevistas coletivas como pela análise da atividade.
O contacto com o referencial iniciou-se através da sua leitura 
e interpretação. Deste trabalho de análise e apropriação re-
sultou a conceção de novos instrumentos, mais simples, para 
o desenvolvimento do processo. De entre estes novos instru-
mentos destacaram-se: a construção de grelhas próprias para 
a validação (cujo processo será explorado no próximo subca-
pítulo); a preparação de atividades para a explicitação, a iden-
tificação e a avaliação de competências; e, a construção de 
apresentações em que o formador tenta traduzir a linguagem 
científica do referencial em situações do quotidiano. 
Neste sentido, a reconceptualização do referencial, indepen-
dentemente do formato que assuma, pareceu cumprir dois ob-
jetivos: (i) traduzir os conceitos científicos do referencial numa 
linguagem mais simples e mais próxima do quotidiano dos 
participantes e (ii) tornar mais objetiva a atividade desenvolvi-
da pelo formador neste processo. A necessidade da conce-
ção de novos instrumentos surgiu, então, pela necessidade de 
diminuir (e controlar) a subjetividade do processo e o seu cará-
ter vago provocado pela ausência de orientação no desenvol-
vimento da atividade. Talvez seja por este motivo que os for-
madores revelaram ambivalência em relação à autonomia 
que têm na organização e gestão do seu trabalho.
O desvio em relação à utilização prescrita do referencial é re-
veladora, por um lado, que o referencial no seu formato origi-

Figura 1: Evolução da Utilização do Referencial de Competências-Chave.
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nal não é capaz de auxiliar o formador na resposta bem-suce-
dida às necessidades da situação e, por outro, que o formador 
é capaz de o alterar e envolver na atividade para a inevitável 
atualização no uso (Rabardel, 1995).

4.5. A Definição de Grelhas Próprias para a Validação

A construção de grelhas próprias para a validação emergiu 
como uma etapa transversal à evolução do referencial, consis-
tindo na versão pessoal de cada formador para a decisão 
acerca da validação. Esta reconceptualização do referencial 
foi considerada pelos formadores como essencial para o de-
senvolvimento da sua atividade, pois consideram o referen-
cial, no seu formato original, ininteligível.
As grelhas, que são sínteses pessoais daquilo que os forma-
dores consideram ser as áreas principais dos referenciais e 
sobre as quais decidem acerca da validação, são também 
bastante distintas (Santos & Fernandes, 2014). A análise do 
Quadro 5 revela que o número de competências exigido por 
cada formador para validação é distinto.

elementos em que cada formador se baseava para determi-
nar quais os critérios a serem considerados como obrigatórios. 
Decorrente da análise do conteúdo das entrevistas coletivas, 
foram identificadas seis categorias, aqui representadas no 
Quadro 6.

Formadores 
MV MVA MVB MVC MVD

EC1 75 63 38 33

EC2 75 75 54 33

EC3 63 50 38 67

EC4 75 50 46 67

EC5 75 50 62 33

EC6 75 50 54 50

EC7 63 75 38 33

EC8 38 38 8 0

EC9 100 75 32 50

EC10 88 75 54 83

Quadro 5: Percentagem de Critérios de Evidência Mínimos para Validação [6].

Quadro 6: Critérios para a Identificação dos Critérios Mínimos para Validação.

A análise do Quadro 5 revela, por exemplo, que a formadora 
EC8 não solicita a explicitação de qualquer critério de evidên-
cia da unidade D (MVD). Compreendeu-se, em contexto de 
entrevista, que esta formadora considerou esses critérios ex-
cessivamente complexos para integração no processo. Regis-
taram-se, ainda, exemplos também contrastantes na unidade 
A (MVA), em que EC9 exige a explicitação de todos os critérios, 
enquanto EC8 requere apenas 38% da totalidade dos critérios 
desta unidade.
Em contexto de entrevista procurou-se compreender quais os 

Designação Número de
Referências

Distribuição
percentual

Bom senso 2 9,1

Experiência de outros colegas 10 45,5

Facilidade e frequência 6 27,3

Formação ANQ 1 4,5

Importância 2 9,1

Utilidade prática 1 4,5

A consideração da experiência de outros colegas tornou-se 
bastante expressiva na tomada de decisão sobre os critérios 
mínimos. A partilha de experiência interpares registou-se tan-
to pelo contacto com colegas, sobretudo os mais experientes, 
do próprio centro, como também de outros centros.

E portanto em conversa com colegas vamos tentando. Ini-
cialmente, no início do processo eu tinha muitas dúvidas se 
estava a fazer bem, se realmente chegava se não chegava 
e então tínhamos muita necessidade e mesmo assim vou 
tendo quando conheço pessoas de outros CNO de ir vendo 
como é que eles trabalham, o que é que validam, como é 
que validam experiências portanto estou confortável com 
aquilo que foi decidido. (EC5)

A facilidade dos critérios, a que se associa a sua frequência foi 
também ponderada pelos formadores na seleção dos critérios 
a serem considerados mínimos:

(…) estas mínimas são aquelas mais fáceis de operacionali-
zar, ou seja, é mais fácil dizer a uma pessoa tem que explicar 
um gráfico, do que dizer “olhe tem que em contexto de vida 
reconhecer funções como critério…”. “Desculpe isso é fazer 
o quê?” é complicado certo? (EC8)

Apesar de cada formador construir as suas grelhas pessoais 
tendo por base os critérios anteriormente identificados, em 
que se registou uma elevada variabilidade inter-formador, isto 
é, encontraram-se marcadas diferenças nos critérios solicita-
dos pelos diferentes formadores, assistiu-se, por outro lado, 
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através da análise da atividade, a uma utilização invariável 
destas grelhas junto de diferentes adultos. Assim, indepen-
dentemente da trajetória individual, o formador avaliou os di-
ferentes adultos em processo sobre a mesma grelha e os mes-
mos critérios. A partir das entrevistas também foi possível 
perceber que os critérios mínimos definidos por cada forma-
dor foram evoluindo ao longo do tempo em função da experi-
ência que adquiriram, pelo confronto com diversos percursos 
e experiências dos adultos.
 

5.	 Reflexões Finais

Olhando por detrás da fachada

Procurou-se, neste trabalho, não só aumentar a compreensão 
sobre a atividade dos formadores neste processo, mas também 
aceder às condições em que o fazem. Nas raízes históricas do 
processo de RVCC em Portugal, encontra-se a opção por este 
processo justificada no facto de a nossa população estar sub-
certificada, valendo em termos de saberes e competências 
mais do que aquilo que as suas qualificações o demonstravam 
(Caramelo & Santos, 2013; Santos & Caramelo, 2013; Santos & 
Fernandes, 2014). Porém, quando este processo foi gizado, no 
final do século XX, destinava-se apenas a alguns, às pessoas 
que eram detentoras de competências diversas e consolidadas, 
sendo assim compatível, pela quantidade de pessoas e pelo 
seu perfil, o recurso a metodologias autobiográficas. Na verda-
de, os especialistas que participaram na conceção do sistema 
de RVCC consideravam que esta resposta não deveria ser se-
quer maioritária, ponderando que apenas 10 a 15% da popula-
ção adulta portuguesa pudesse integrar este sistema, uma vez 
que a maioria deveria beneficiar de formação de base e mais 
prolongada (Fernandes, 2014). Contudo, em poucos anos as 
práticas de RVA constituíram-se como a grande aposta gover-
namental para o acesso à certificação escolar. Para além do 
crescimento exponencial de centros que passaram a ser neces-
sários para o desenvolvimento deste processo, os programas 
de financiamento impuseram metas de certificação (que garan-
tiam a subsistência dos centros e, por consequência, a manu-
tenção dos postos de trabalho das equipas envolvidas), o que 
contribuiu para a difícil compatibilização com as práticas auto-
biográficas, o apoio personalizado e o tempo que estes proces-
sos exigem (Caramelo & Santos, 2013; Santos & Caramelo, 2013; 
Santos & Fernandes, 2014). É, assim, no quadro destas condi-
ções e condicionantes que se revela e fundamenta a necessi-
dade de os formadores desenvolverem e recriarem continua-
mente a sua própria atividade.

Transformar para compreender e agir

Decorrente da análise conduzida, conclui-se que a evolução 
do referencial a partir da atividade dos formadores pareceu 

resultar de dois processos. Por um lado, da necessidade que 
os formadores reconhecem de o adaptar para uma resposta 
crescentemente bem-sucedida às exigências das situações, 
uma vez que lhe reconhecem no seu formato original uma 
utilidade limitada. Por outro, pela inventividade que natural-
mente caracteriza cada formador e utilizador. Compreendeu-

-se, assim, que a reconceção contínua do referencial, pela 
sua transformação, é o resultado da compreensão e interpre-
tação individual do formador acerca da sua própria ativida-
de em função dos constrangimentos por ela impostos. É, pro-
vavelmente, na base dessa atualização no uso (Rabardel, 
1995) que os formadores procuram reforçar o seu poder de 
agir (Clot, 2006).

Compreender para se transformar

No âmbito do RVA o formador não só recria o processo e os 
instrumentos da atividade, mas também se recria a si próprio. 
Neste sentido, o formador não é um agente passivo que cria 
condições para a transformação de outros, mas antes um su-
jeito, também em transformação. Os diferentes métodos utili-
zados para o desenvolvimento de investigações em torno da 
atividade do formador no reconhecimento e validação de ad-
quiridos (Fernandes & Santos, 2010; Fernandes & Santos, 
2012a; Fernandes & Santos, 2012b; Santos & Fernandes, 2014), 
em especial, a análise da atividade e as entrevistas coletivas, 
têm de alguma forma criado condições para que o formador 
reconheça o seu contributo ativo neste processo.
No encontro com os formadores, e quando convidados a pen-
sar a sua atividade, vão tomando consciência dos determinan-
tes da sua atividade e das condições em que a desenvolvem. 
Criaram-se neste encontro condições, por exemplo, para a to-
mada de consciência em relação à pressão a que estão sujei-
tos (temos metas a cumprir e o facto de termos metas a cumprir 

faz com que nós, muitas das vezes, tenhamos de aceitar pesso-

as em processo de RVC que não têm de todo perfil para esse 

processo - EC3); a aceitação de que fazem o possível, determi-
nado por uma série de constrangimentos (…uma coisa é o que 

as coisas são e outra coisa é o que as coisas deveriam ser, o 

ideal não é? - EC8) e que o fazem para o alcance de um resulta-
do (E portanto temos que uniformizar, colocar o processo unifor-

mizado não é, como eu estava a dizer, o ideal porque chega-se 

a um ponto e nós olhamos para um dossier e está tudo lá, está 

lá a tabela, está lá o gráfico, está lá a percentagem, não é? Quer 

dizer por um lado não é bom, não vamos dizer que é bom, o que 

é certo é que funciona desta forma e eles evidenciam as compe-

tências – EC6). Assim, a tomada de consciência por parte dos 
formadores em relação a aspetos determinantes da sua ativi-
dade, parece reunir elementos potenciais de intervenção, ain-
da que sob determinadas condições.
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Notas

[1] No processo de RVCC, possivelmente pela vontade de afastamen-

to de conceções mais escolarizadas e por se tratar de uma tipologia 

formativa ímpar, por se centrar nos adquiridos, os formandos em pro-

cesso são habitualmente designados por adultos ou aprendentes.

[2] Atualmente, em Portugal, a escolaridade mínima obrigatória é de 12 

anos. O nível básico está organizado em três ciclos. O primeiro ciclo é 

composto por quatro anos, o segundo ciclo por dois anos e o terceiro 

ciclo por três anos de escolaridade. Após o ensino básico, de nove 

anos, inicia-se o ensino secundário, que se organiza em três anos.

[3] O signo, ao mediar a reação individual face a um objeto ou tarefa, 

é um recurso da atividade interna de atuação do indivíduo sobre si 

próprio (Vygostki, 1993, 1998). Por sua vez, o instrumento dirige a influ-

ência humana sobre o próprio objeto (Vygostki, 1993, 1998).

[4] Exemplo de um item apresentado nesta lista: Faço a gestão de 

orçamentos (familiar, associações, obras, sectores de empresas, pe-

quenas empresas).

[5] Os artefactos, tal como as palavras, integram uma zona de estabi-

lidade, de significado, que no caso do referencial remete para a fun-

ção para o qual foi originalmente concebido, o reconhecimento e a 

validação de competências.

[6] Para a identificação dos critérios mínimos foi apresentado, no final 

da entrevista coletiva, a cada formador o referencial de competências-

-chave da área de MV, nível B3, pedindo-se que selecionassem os crité-

rios de evidência que consideravam obrigatórios para validação.
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Español/Português 

La actividad de los formadores en el reconocimiento y 
validación de conocimientos adquiridos: la evolución de un 
instrumento a partir de la actividad.

Resumo

Procurou-se através desta pesquisa aumentar o conhecimen-
to acerca da atividade dos formadores numa tipologia forma-
tiva particular, o Reconhecimento e a Validação de Adquiri-
dos. O referencial de competências-chave emergiu enquanto 
principal instrumento da atividade destes formadores, me-
diando a sua ação em relação ao objeto, o reconhecimento e 
a validação dos saberes previamente adquiridos pelos for-
mandos. Através da análise da atividade e de entrevistas co-
letivas a formadores, procurou-se conhecer, a natureza dos 
instrumentos mobilizados na atividade e o seu processo de 
atualização no uso. A análise dos dados demonstrou que os 
instrumentos evoluem através da atividade, traduzindo-se na 
sua contínua reconceção, através das géneses instrumentais. 
Compreendeu-se, ainda, que a larga margem de manobra 
concedida a estes formadores para fazerem evoluir os instru-
mentos é, em simultâneo, fonte de satisfação, pelo espaço 
que confere à inventividade do formador, mas também causa 
de desconforto, pela ausência de validação dessa evolução 
pelo coletivo de trabalho.

Palavras-chave

Atividade de formador, instrumento, géneses instrumentais, 
reconhecimento e validação de adquiridos.
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Français 

L’activité des formateurs dans le cadre de la reconnaissance 
et la validation des acquis: l’évolution d’un instrument à 
partir de l’activité.

Résumé

Notre objectif, dans cette recherche était d’aboutir à une 
meilleure connaissance de l’activité des formateurs, dans le 
cadre d’un type de formation particulière: la reconnaissance 
et la validation des acquis. Le référentiel des compétences 
clé est apparu clairement comme étant l’instrument principal 
de l’activité de ces formateurs, médiateur de leur action par 
rapport à l’objet, à savoir, la reconnaissance et la validation 
des savoirs acquis au préalable par les formés. Partant de 
l’analyse du travail et d’entrevues collectives des formateurs, 
nous avons cherché à connaître la nature des instruments 
mobilisés dans l’activité et leur processus de mise à jour dans 
l’usage. L’analyse des données a démontré que les instru-
ments évoluent à travers l’activité, ce qui se traduit par leur 
re-conception continuée, dans un processus de genèse ins-
trumentale. Nous avons constaté, en outre, que la marge de 
manœuvre accordée à ces formateurs pour faire évoluer les 
instruments constitue une source de satisfaction, étant don-
né l’espace qu’elle confère à l’inventivité, tout en étant égale-
ment source d’inconfort, en raison de l’absence de validation 
de cette évolution par le collectif de travail.

Mots-clés

Activité de formateur, instrument, genèses instrumentales, 
reconnaissance et validation des acquis.

English 

The trainers’ activity in the Recognition and Validation of 
Prior Learning: the development of an instrument from the 
activity.

Abstract

This research aimed at increasing the knowledge on the train-
ers’ activity in a specific training typology, the Recognition 
and Validation of Prior Learning. The framework of key com-
petences emerged as the main instrument for the develop-
ment of these trainers’ activity; it mediates their action to-
wards the object, which is the recognition and the validation 
of knowledge previously acquired by the trainees. The work 
analysis and the group interviews to trainers were used to get 
to know the nature of the instruments that support the activity 
as well as their updating process while in use. The data analy-
ses revealed that the instruments evolve alongside the activ-
ity, which means that they are continuously redesigned 
through the instrumental genesis. It was also understood that 
the broad leeway given to these trainers to contribute to the 
instruments’ evolution causes them satisfaction, as the train-
er is offered room for inventiveness but, simultaneously, it 
causes them discomfort, due to the lack of validation of such 
evolution by the work group.

Keywords

Trainer’s activity, instrument, instrumental genesis, recogni-
tion and validation of prior learning.
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Resumen

En este artículo se presentan los resultados de una investiga-
ción exploratoria sobre los finales de carrera de profesores 
de enseñanza primaria / elemental y secundaria en Francia. 
Desde que el gobierno ha puesto en marcha medidas para 
alargar las carreras, se han producido muchas jubilaciones 
anticipadas en esta profesión. Mediante entrevistas detalla-
das con profesores quincuagenarios del primer y segundo 
ciclos de enseñanza, hombres y mujeres, enfocadas en la ac-
tividad de trabajo, en las estrategias puestas en marcha en el 
trabajo diario y su impacto en la vida fuera del trabajo, se 
buscó entender las razones de estas jubilaciones anticipadas 
y las dificultades encontradas al final de la carrera. Nuestro 
propósito es entender el doble problema del envejecimiento 
en y por el trabajo, tanto la problemática del envejecimiento 
como los problemas del desgate profesional. Las entrevistas 
revelaron que a medida que los profesores se hacen mayores 
aumenta el coste humano del trabajo, a pesar de la experien-
cia adquirida a lo largo de los años. Los problemas de salud 
aumentan, la fatiga asociada a la actividad se acentúa, las 
necesidades de recuperación son más grandes; la sensibili-
dad a los obstáculos en el trabajo crece. El sentimiento de 
eficacia personal disminuye, generando preocupaciones so-
bre la capacidad de "aguantar hasta la jubilación". Esto ha 
conducido mayores regulaciones, tanto en el ámbito del tra-
bajo como en la esfera privada, a veces, con una reducción 
del tiempo de trabajo, en casos extremos, con jubilaciones 
anticipadas. Sobre la base de los resultados, se proponen 
elementos de reflexión pistas de reflexión en torno a condicio-
nes de trabajo que favorezcan el mantenimiento de la vida 
activa de los trabajadores mayores. Se presenta un enfoque 
definido bajo la perspectiva de género.

Dominique Cau-Bareille

IETL – Université Lyon 2

86 rue Pasteur

69007 Lyon

France
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Palabras clave

Anseñanza, mayores, final de carrera, ergonomía.

1. 	� Introdução

Este artigo propõe-se a abordar, tendo como referência a er-
gonomia centrada na atividade de trabalho dos assalariados, 
os problemas específicos enfrentados por professores em fim 
de carreira, com o intuito de perceber as motivações que es-
tão na origem das saídas antecipadas. Com base numa pes-
quisa realizada em 2008-2009, cofinanciada pelo Conseil 
d’Orientation des Retraites (COR) – Conselho de Orientaçao 
das Reformas - e pelo Centre de Recherches sur l’Age et les 
Populations au Travail (CREAPT) – Centro de Investigação so-
bre Idade e Populações no Trabalho, tendo como objetivo 
compreender como é que os professores com mais de 50 
anos investem nesta fase da sua carreira, quais as dificulda-
des específicas encontradas nesta fase do seu percurso pro-
fissional, as estratégias que constroem para tentar permane-
cer no ativo, dentro e fora do trabalho, e em função de que 
fatores se elaboram as decisões de saída precoce da profis-
são (Cau-Bareille, 2009).

1.1. �A questão de se levar em conta o problema do envelheci-
mento em França

A França, como muitos países europeus, enfrenta o envelheci-
mento da sua população. O contínuo aumento da longevida-
de, o envelhecimento dos baby boomers e o abrandar do cres-
cimento demográfico aparecem como ameaças para o 
equilíbrio financeiro dos sistemas de proteção social e dos 
regimes de pensões. Neste contexto, a manutenção do em-
prego dos seniores é uma questão importante, tanto por parte 
dos poderes públicos que procuram reduzir os deficits das 
pensões como do ponto de vista da gestão dos recursos hu-
manos. Seguindo as recomendações de várias organizações 
internacionais, como a OCDE ou a Comissão Europeia, uma 
lógica de envelhecimento ativo substituiu a lógica da redução 
precoce da vida profissional através de medidas de pré-refor-
ma (Jolivet & Lee, 2004). Na França, isto resultou num aumento 
pelo Estado dos anos de descontos necessários para se ter 
direito à reforma completa.
Os professores/as não são exceção a esta medida. Esquema-
ticamente, os que trabalham no primeiro grau (Pré-Escola e 
Elementar: alunos com idades entre 3 a 5 anos, e de 6 a 10 
anos), viram a idade legal de reforma passar gradualmente 
dos 57 para os 60 anos. Os professores do segundo grau (Co-
légio e Liceu: alunos com idades de 11 a 14 anos e de 15 a 18 

anos), viram a idade de reforma passar de 60 para 62,5 anos. 
Se deixarem de trabalhar antes de atingir esta idade, estão 
sujeitos a um desconto no cálculo das suas reformas em fun-
ção dos meses que faltam. Apesar desta medida dissuasiva, 
25% dos professores optam pela reforma antecipada, espe-
cialmente os do primeiro grau.

1.2. �As pirâmides populacionais tornam urgentes as refle-
xões sobre os fins de carreira

Se considerarmos o conjunto da população docente de fran-
cês no 1 º e 2 º grau, torna-se clara uma constatação. Esta é 
uma população cada vez mais envelhecida (ver Fig. 1): a pro-
porção de seniores aumenta enquanto a dos jovens permane-
ce estável.

100%

80%

60%

40%

20%

0%
Anos

1990 1997 2002

Menos de 30 anos 30-49 anos 50 anos ou mais

Evolução da pirâmide etária dos professores

Figura 1: Evolução da pirâmide etária dos professores em França de 1990 a 

2002. (Fonte: Inquérito ao Emprego INSEE; tratamento DARES).

Cruzando as variáveis ‘​​idade’ e ‘sexo’ (Cf. Fig. 2-3-4), dois fenó-
menos destacam-se claramente:

—	� os cortes acima dos 50 anos são numerosos: 21% no pri-
meiro grau e 32% no segundo grau. E devem aumentar nos 
próximos anos, se se ajustar a pirâmide etária em dez 
anos;

—	� Maior presença das mulheres nestes níveis escolares. A 
percentagem é mais elevada nas que trabalham com 
crianças muito jovens (91% na Pré-Escola - 83% no Elemen-
tar - 57% no 2 º grau). Esta situação deve-se aos estereóti-
pos existentes sobre qualidades maternais – supostamen-
te intrínsecas – das mulheres.

—	� No secundário (colégios - liceus), enquanto as mulheres 
são estatisticamente mais numerosas no ensino do que os 
homens (57%), são mais frequentemente certificadas [1] e, 
portanto, menos diplomadas do que os homens para exer-
cer a mesma profissão: há mais homens agregados [2] do 
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que as mulheres, embora, do ponto de vista da força de 
trabalho em geral, eles sejam menos numerosos:

Além disso, quando foi realizado o estudo, a política de recru-
tamento do Ministério da Educação Nacional, do Ensino Supe-
rior e da Investigação (Educação Nacional) visava reduzir o 
número de funcionários, nomeadamente de professores: por 

cada dois que saíram, apenas um foi recrutado. Daqui surgem 
preocupações para os gestores de recursos humanos face às 
saídas precoces: como manter no emprego e com saúde os 
professores em fim de carreira? Os responsáveis da Educação 
Nacional ficam perplexos com estas saídas antecipadas para 
a reforma. Na verdade, as profissões de ensino não fazem par-
te daquelas consideradas mais penosas do ponto de vista dos 
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Figura. 2: Distribuição por idade e sexo dos professores do ensino do primeiro grau público em 2012-2013 [níveis Pré-Escolar e Elementar] (Fonte: MEN-DEPP 2013).
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critérios de penosidade estabelecidos pela Lei de 2010 [3] e 
que podem dar origem a dispositivos específicos de planea-
mento dos fins de carreira; as solicitações físicas, transporte 
de cargas pesadas, trabalho repetitivo em cadência, trabalho 
por turnos… são formas de penosidade referenciadas como 
potencialmente geradoras de desgaste prematuro. De facto, 
não são condições de trabalho encontradas de forma central 
no trabalho docente.
Isto não significa, no entanto, que estas profissões não sejam 
penosas. Mostramos, aliás, que as suas formas de penosida-
de são relativamente invisíveis se não se olhar de perto para 
o trabalho quotidiano, e que há urgência em revelá-las, focan-
do as condições de trabalho, com vista a facilitar o trabalho 
dos mais velhos como o dos mais novos. Deste ponto de vista, 
os fins de carreira são reveladores das formas de penosidade 
no trabalho. As estratégias de regulação colocadas em práti-
ca para tentar lidar com essa situação interessam-nos como 
recursos adotados em função dos recursos, ora profissionais e 
pessoais dos assalariados, recursos que evoluem ao longo da 
idade e da carreira.

1.3. �As investigações sobre os fins de carreira dos professo-
res bastante enraizadas nas áreas de psicologia e da 
sociologia

A maioria dos estudos sobre os fins de carreira no campo do 
ensino são de orientação psicológica, sociológica ou médica.
As abordagens psicológicas e sociológicas apresentam uma 
forte congruência dos resultados em torno dos fenómenos de 
esgotamento profissional (burnout) (Guglielmi & Tatrow, 1998; 
Gursel, Sunbul & Sari, 2002; Pillay Goddard & Wilss, 2005; 
Bauer et al, 2006…) que levam os professores a criarem cada 
vez mais distância face à atividade, a desligarem-se progres-
sivamente da profissão. Essa mudança no envolvimento pro-
fissional aparece relacionada com os problemas de esgota-
mento profissional (Burke, 1996; Schaarschmidt, 2004; Hansez, 
Bertrand, De Keyser & Pérée, 2005; Jaoul, Kovess & FSP-
-MGEN, 2006; CSEE, 2011), de não-envolvimento (Vandenber-
ghe & Huberman, 1999; Lantheaume & Hélon, 2008), de stress 
no trabalho, que podem ser as causas de saídas precoces en-
tre os professores.
O problema do esgotamento profissional coloca-se de forma 
mais aguda uma vez que os professores enfrentam muitas al-
terações nos últimos anos, que podem causar fenómenos de 
desgaste (Day et al, 2006) que se pode aproximar do conceito 
de "desgaste organizacional", desenvolvido por Lapeyre e 
Thebaud (2006). Segundo estes autores, "as condições de tra-
balho em sentido lato desempenham um papel preponderan-
te entre os fatores de desgaste, seja de natureza física ou psi-
cológica. Os modos de organização e gestão atuais produzem 
provavelmente uma acentuação deste desgaste no trabalho " 
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(p. 6, tradução livre). "O desgaste organizacional deve ser con-
siderado como um fator desencadeante de dois outros tipos 
de desgaste (físico e psíquico), mas também como um estado 
de degradação da organização" (p. 8, tradução livre). Estes 
enfatizam a forte ligação entre as evoluções organizacionais, 
que podem participar na construção ou destruição da saúde 
física, mental, psíquica (pode-se incluir social), e o processo de 
desgaste profissional.
Do ponto de vista da relação pedagógica com os alunos, vá-
rios estudos identificam também maiores dificuldades nas re-
lações destes com os seniores (Day et al., 2006), o que afeta o 
sentimento de eficácia pessoal e de mestria da atividade.
A falta de perspetivas profissionais também é um fator deter-
minante: as oportunidades de evolução profissional, de mobi-
lidades internas, são pouco numerosas. A maioria dos profes-
sores exerce esta atividade toda a sua carreira, com a 
sensação de não ser capaz de desenvolver as suas compe-
tências noutras profissões. A falta de oportunidade relaciona-
-se com o facto da Educação Nacional ser a instituição que 
oferece menos oportunidades de formação contínua em toda 
a função pública [4]. No entanto, quando o trabalho não permi-
te aprender (Molinié, 2005), a proporção de pessoas que não 
se sentem capazes de se manter no trabalho aumenta de for-
ma muito significativa e contribui para o desejo da saída pre-
coce da atividade de trabalho em final de carreira.
Mais amplamente, muitos trabalhos particularmente focados 
na saúde mental dos professores concordam que há uma pre-
valência de transtornos mentais e sintomas psicossomáticos 
entre esses profissionais que os autores colocam em perspeti-
va com um endurecimento das condições de trabalho; proble-
mas psíquicos que Papart (2003) identificou como mais pro-
nunciados acima dos 50 anos. A porosidade entre a esfera 
profissional e outras esferas da vida, muito saliente nestas 
profissões, parece constituir a partir deste ponto de vista um 
fator agravante nos problemas de saúde dos professores 
(CSEE, 2011, p. 19), especialmente nos últimos anos de exercí-
cio da profissão, onde surgem conflitos entre as exigências do 
trabalho e as necessidades de recuperação (Cau-Bareille, 
2009). Estes problemas de saúde mais pronunciados no final 
da carreira estão, por vezes, na origem das decisões de pas-
sagem a tempo parcial ou saídas antecipadas por razões de 
saúde (Papart, 2003).
Vários fatores parecem, pois, participar nos desejos de saí-
das antecipadas entre os professores, mas a decisão de sair 
não parece simples de tomar (Bieri, 2002; Hansez et al., 
2005). Esta decisão resulta principalmente de negociações 
difíceis entre, por um lado, os fatores que incitam à saída, 
relacionados com as mudanças na profissão que podem ferir 
os valores profissionais, aos fenómenos de desgaste relacio-
nados com prática do mesmo ofício ao longo de toda uma 
vida de trabalho, ao olhar duro com que a sociedade vê atu-

almente o sistema educativo, a falta de reconhecimento do 
trabalho realizado e os problemas de saúde que são mais 
propensos com o aproximar da reforma - e – por outro lado, 
os fatores que incitam à permanência na atividade, como o 
prazer de exercer a profissão, ensinar e transmitir conheci-
mentos e valores aos alunos, conversar com alguns pais e 
colegas, e os argumentos financeiros no contexto de prolon-
gamento das carreiras que implica trabalhar mais tempo 
para receber uma reforma completa.

1.4. �Três dimensões pouco aparentes: a atividade de traba-
lho, o sexo e a idade

Os estudos referidos destacam pouco o problema das dificul-
dades no exercício da profissão no quotidiano, do que exige 
o trabalho em fim de carreira em termos de recursos, de ajus-
tamentos, de questionamento sobre as estratégias de traba-
lho, de regulações [5] necessárias, possíveis ou impossíveis 
no campo do trabalho para "aguentar até à reforma". Além 
disso, relatam pouco sobre o custo humano do trabalho que 
também pode exigir ajustes nas esferas da vida fora do tra-
balho. Todavia, a compreensão da resistência profissional 
deve considerar não só o professor como um funcionário 
dentro do estabelecimento escolar, mas também como um 
ator pertencente a várias esferas sociais e interagindo den-
tro delas, regulador, ativo no desenvolvimento e construção 
da sua saúde. As expectativas e as estratégias desenvolvi-
das a fim de continuar a exercer a sua profissão devem, por-
tanto, ser colocadas em perspetiva com os componentes 
não-escolares, direcionando o foco da reflexão para gestão 
das temporalidades profissionais.
A maioria destes estudos não levam em conta, na sua refle-
xão, a dimensão de género, que nos parece importante para 
discutir o fim das carreiras. Hansez e colaboradores (2005) 
são os únicos investigadores que têm analisado os seus da-
dos ​​do ponto de vista do género; constataram que as mulhe-
res referem mais fatores pessoais como fundamento para a 
saída para a reforma antecipada, concluindo assim que os 
determinantes familiares são centrais para a tomada de deci-
são. Se esta análise pelo ponto de vista do género é interes-
sante, é de lamentar que os autores tenham limitado as suas 
investigações ao problema do stress, deixando na sombra 
problemas de saúde maiores, as margens de manobra na ati-
vidade e a evolução das estratégias de trabalho para incorpo-
rar as alterações relacionadas com a idade.
De facto, embora os modelos sociais tenham evoluído, as 
mulheres estão ainda hoje muito mais envolvidas na esfera 
doméstica do que os homens. Alguns estudos recentes mos-
tram que as tarefas diárias, o cuidar dos filhos, o cuidar de 
idosos, são tarefas asseguradas mais por mulheres do que 
por homens, apesar da prática comum de uma ocupação 



64 — Investigación Empírica

Estratégias de trabalho e dificuldades dos professores em fim de carreira: Elementos para uma abordagem sob o prisma do género. / Dominique Cau-Bareille

profissional pelas mesmas (Cacouault-Bitaud, 2003; Pon-
thieux & Schreiber, 2006; Jarty, 2009). Esta situação parece 
trazer várias consequências, que se articulam e reforçam: um 
trabalho de articulação das diferentes esferas da vida mais 
intenso para as mulheres do que para os homens, dificulda-
des em aguentar todas as esferas e a impressão de estar a 
"fazer tudo mal" que é geradora de insatisfação a curto e a 
longo prazo, um sentimento de estar despedaçado - fonte de 
esgotamento, uma sobrecarga global de trabalho e um alto 
nível de stress. Para retomar Messing e Östlin (2006), as mu-
lheres dedicam grande parte do seu tempo e da sua criativi-
dade a resolver esse tipo de conflito que opõe trabalho e 
família. Conflitos que, além disso, afetam a saúde e a sereni-
dade de mães e crianças. Compromissos estes frequente-
mente fonte de insatisfação, de tensão, de culpa, de sofri-
mento. Acreditamos que esse posicionamento pode ter 
consequências a curto prazo, mas pode também estar na 
origem de desgaste prematuro no fim da carreira.
Os nossos trabalhos de investigação sobre o envelhecimento 
no trabalho inscrevem-se, portanto, nesta dupla perspetiva, 
do envelhecer pelo trabalho em relação às mudanças nas 
condições de trabalho ao longo do tempo e do envelhecer no 
trabalho, numa aceção alargada que implica abrir a análise 
aos acontecimentos fora do trabalho. Isto requer ter-se em 
conta a dimensão do género na análise.

2.	� A investigação sobre os professores em fim de carreira: 
estratégias de trabalho e dificuldades

2.1. Objetivo e abordagem

Trabalhar sobre os fins de carreira na área da ergonomia im-
põe conduzir, por um lado, uma reflexão sobre as condições 
de trabalho em função das evoluções no centro da profissão, 
as pedagogias, as relações quer com os pais quer com os alu-
nos, a dimensão coletiva do trabalho, a carga de trabalho, e, 
por outro lado, analisar as estratégias implementadas na ativi-
dade de trabalho.
Também exige abordar a penosidade "sentida" pelos traba-
lhadores, o que inclui tanto o vivido da severidade dos cons-
trangimentos do trabalho, os elementos relacionados com a 
saúde que permitem ou não fazer face aos constrangimentos 
da profissão, assim como o que está em jogo na atividade de 
trabalho em conexão com as margens de regulação possíveis 
ou impossíveis. "A atividade de trabalho é a elaboração sem-
pre provisória do compromisso entre as metas de produção, 
as competências de que dispõe a pessoa, o desejo de preser-
var a saúde" (Molinié, 2012, p. 328, tradução livre). Estes são os 
compromissos que tentamos destacar na nossa análise.
Abordar os dilemas do fim de carreira requer ainda um inte-

resse pelo equilíbrio procurado entre as diferentes esferas 
da vida, porque a atividade de trabalho é parte de um siste-
ma de atividades global onde se articulam regulações. Como 
explica Curie (2002, p. 23, tradução livre), se quisermos com-
preender as formas de envolvimento, devemos olhar para “o 
que acontece nos domínios não profissionais dos indivíduos". 
A partir deste ponto de vista, a nossa abordagem pelo géne-
ro é suscetível de revelar elementos interessantes, diferen-
ciadores entre professores homens e mulheres; estando es-
tas envolvidas de forma muito diferente na esfera familiar, o 
custo da atividade de articulação das esferas de vida é mais 
importante para as mulheres que para os homens, como já 
mencionado acima.

2.2. �Metodologia: entrevistas individuais, grupos de traba-
lho-validação, comité de acompanhamento

Depois de uma fase preliminar de revisão da literatura e pré-
-inquérito, optámos, nesta fase da investigação exploratória 
como relatada neste artigo, por entrevistas aprofundadas. 
Não dispondo de uma linha de base para a avaliação da evo-
lução das estratégias de trabalho ao longo dos anos, este 
modo de investigação permitiu-nos abordar as arbitragens e 
as dificuldades sentidas na atividade, especificamente em fim 
de carreira. Como Brunet (1990, citado por Leplat, 2000, p. 83, 
tradução livre), pensamos que pode ser interessante partir da 
seguinte questão: "Aquilo que fazemos revela o que pensa-
mos, sentimos ou acreditamos?". Tivemos a ideia de que os 
ajustamentos desenvolvidos na atividade, mas também fora 
do trabalho, não são, necessariamente, sempre visíveis, e que 
só entrevistas permitiriam aceder a esses aspetos. Os elemen-
tos recolhidos poderão permitir mais tarde que se elabore um 
projeto de investigação mais clássico em ergonomia, fundado 
nas análises da atividade nas situações de trabalho confron-
tadas com os dados das entrevistas.
Assim, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, de uma 
hora e meia no mínimo, a 40 professores quinquagenários (ver 
Quadro 1): 13 homens e 27 mulheres - (16 no primeiro grau: Pré-
-Escola e ensino Elementar: 3 homens e 13 mulheres; 24 no 
segundo grau: 10 homens e 14 mulheres) – ainda no ativo ou 
recém-reformados/as, voluntários e distribuídos por vários es-
tabelecimentos escolares. Alguns trabalham em tempo inte-
gral, outros em tempo parcial, tanto em bairros favorecidos 
como em zonas de educação prioritária [6]. Os participantes 
foram contactados por telefone. Se a pessoa concordava em 
nos receber, deslocávamo-nos a sua casa.
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Desenvolvemos um guião de entrevista sobre o quotidiano da 
atividade, sobre os modos operatórios colocados em jogo no 
trabalho em fim de carreira, as estratégias de gestão de sala 
de aula, os alunos, os pais, o relacionamento com hierarquia e 
também o seu estilo de vida. Procuramos explorar as dificulda-
des da profissão, especialmente a forma como os professores 
em fim de carreira lhes dão resposta, assim como as estraté-
gias de preservação implementadas na atividade como nas 
outras esferas da vida. As entrevistas foram gravadas, transcri-
tas e enviadas para os interessados, para que ficassem com 
um registo, e se quisessem, poderem adicionar elementos ou 
clarificar pontos importantes. Foi realizada uma análise qualita-
tiva dos dados, sem tratamento automático do discurso.
Sendo a nossa amostra limitada, organizamos, no final desta 
fase do estudo, grupos de trabalho em conjugação com as 
organizações sindicais, a fim de validar a representatividade 
dos resultados bem como a relevância das nossas interpreta-
ções, e discutir as nossas recomendações com um público de 
professores mais alargado. As restituições permitiram-nos for-
talecer a nossa análise, pois os professores presentes trouxe-
ram testemunhos que apontam na mesma direção que os nos-
sos resultados. Este processo de validação de dados é 
metodologicamente importante quando se trabalha com da-
dos qualitativos com uma amostra pequena; temíamos um 
viés de seleção dos entrevistados. No total, uma centena de 
professores, dos quais metade não participaram nas nossas 
entrevistas iniciais, foram abordados nesta pesquisa.
Por fim, o estudo foi seguido por um comité de acompanha-
mento (dispositivo social de participação do meio de trabalho 
na investigação), constituído por quatro representantes do 
COR, o diretor do CREAPT, um psicossociólogo (Jacques Curie, 
supracitado) um representante do sindicato e duas pessoas 
responsáveis ​​pela gestão de pessoal na Educação Nacional. 
O comité reuniu-se cinco vezes durante os dois anos do estu-
do para fornecer uma atualização sobre seu progresso, para 
debater os dados recolhidos, levantar novas questões para 
aprofundar as pesquisas, possivelmente, eventualmente parti-
lha de reflexões e recursos entre as diferentes pessoas pre-
sentes (estatísticas, bibliográficas…). Esta construção social 
em torno da pesquisa é metodologicamente importante em 

ergonomia, pois permite uma evolução, ao longo da investiga-
ção, das representações dos atores envolvidos, mobilizar o 
interesse dos representantes de diferentes instituições e criar 
uma dinâmica coletiva em torno um objeto comum, com vista a 
uma ação ao nível da prevenção, nomeadamente em medici-
na do trabalho.

3.	 Resultados

Vamos discutir primeiro, brevemente, os elementos gerais so-
bre as especificidades do trabalho docente, a fim de desen-
volver de seguida, com mais detalhe, o que está envolvido no 
fim de carreira em função dos níveis de escolaridade. Para 
isso, vamos recorrer a alguns excertos de entrevistas, particu-
larmente elucidantes do que foi revelado pelos protagonistas 
deste estudo. Quando útil, também mostramos a proporção 
daqueles/as que assumiram uma posição particular.

3.1. Elementos gerais sobre a atividade docente

Seja qual for o nível de ensino, o estudo do trabalho docente 
revela um trabalho "exigente, difícil", uma atividade multifuncio-
nal que implica uma mobilização física, afetiva e subjetiva per-
manente. Os professores/as sublinham o acumular de cons-
trangimentos e de exigências cujos efeitos combinados podem 
causar fenómenos de desgaste a longo prazo, num contexto 
em que as margens de manobra são relativamente limitadas: 
"Não existe uma estratégia de evasão possível, de escapatória 

quando se está diante da turma" (H, 2º grau, 58 anos).
Em França, o trabalho docente implica cerca de 42 horas por 
semana, de acordo com inquéritos nacionais. Tem diferentes 
aspetos: o tempo de trabalho na escola que abrange o tempo 
de ensino face-a-face com os alunos, o trabalho administrati-
vo, as reuniões com os pais, as preparações das aulas, tarefas 
diversas, e o tempo de trabalho em casa (preparações, in-
cluindo correções) que pode ser muito significativo, especial-
mente no nível secundário por causa da extensão dos traba-
lhos para corrigir. Para entender as dificuldades sentidas e as 
estratégias de preservação implementadas em fim de carrei-
ra, é preciso integrar estas diferentes dimensões do trabalho.
Apesar de ser uma atividade que decorre dentro de estabele-
cimentos onde estão presentes numerosos colegas, os profes-
sores expressam todos um profundo sentimento de solidão na 
atividade; sozinhos como "mestres da turma" e na luta com as 
dificuldades. Raros são os que falam sobre as suas dificulda-
des pessoais com colegas por medo de revelar fraquezas; 
apenas se observa que ocorrem discussões sobre um ou ou-
tro aluno que cause problemas. Os professores entrevistados 
estimam em mais de 85% que a sua hierarquia raramente é um 
apoio à sua uma atividade.

Sexo
Pré-Escola 

(crianças de 2 a 
5 anos)

Elementar
(crianças de 
6-10 anos)

Segundo grau
Colégio-Liceu
(crianças de 
11-18 anos)

Total

Mulheres 8 5 14 27

Homens 0 3 10 13

Total 8 8 24 40

Quadro 1: Distribuição dos entrevistados por sexo e tipo de estabelecimento 

de ensino.
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Os professores têm, pois, o sentimento de uma invisibilidade 
das penosidades do trabalho e das dificuldades da profissão.

3.2. �Evoluções internas que se inscrevem nas evoluções da 
profissão

Os professores entrevistados afirmam todos que o ensino 
francês teve muitas reformas que afetam todos os níveis de 
ensino e contribuem para uma densificação da sua atividade. 
Afetam tanto o conteúdo da educação (os currículos) como as 
didáticas profissionais. Damos dois exemplos.
As avaliações dos alunos estão a aumentar a nível nacional, 
incluindo ao nível da Pré-Escola onde a sua relevância é am-
plamente discutida pelos professores. O rápido desenvolvi-
mento das crianças nesta idade, as modalidades de avalia-
ção (escrita) em completo desfasamento com as modalidades 
de aprendizagem dos conteúdos fundamentais pelo jogo, a 
mobilização corporal, a oralidade, o desenho… colocam-lhes 
problemas. Fazer as avaliações é um processo longo e cons-
titui uma carga de trabalho adicional e um desperdício de 
tempo num contexto mais geral de dificuldades para lidar, 
num curto espaço de tempo, com uma série de disciplinas 
mais importantes. Estas avaliações não são necessariamen-
te uma ferramenta de apoio na gestão dos alunos e na reme-
diação das suas dificuldades. Finalmente, os professores 
estão preocupados que estes sejam essencialmente instru-
mentos de controlo de sua própria atividade, visando reduzir 
a sua autonomia. Daqui vem a sua resistência em pô-las em 
prática, pois expõem-se a sanções que podem afetar a sua 
progressão na carreira, e portanto o cálculo da sua reforma 
(Cau-Bareille, 2012).
Nos colégios, mas especialmente nos liceus, os professores 
entrevistados apontam para o facto de que as alterações no 
ensino tendem a sobrecarregar os programas, o que provocou 
já movimentos de protesto e greves (especialmente nas disci-
plinas de história e economia). Sentem que a extensão dos 
conceitos a serem abordados faz-se em detrimento de apro-
fundar os conceitos de base essenciais (particularmente em 
matemática): os professores têm a impressão de que "sobre-

voam pelas noções" ao invés de munir os alunos para a cons-
trução de raciocínios. Para estes professores em fim de carrei-
ra, é o coração da sua disciplina que é afetado. Foi isso que 
fez com que, num dado momento, o prazer na descoberta de 
uma disciplina, e a escolha de seguir esta profissão, ficasse 
enfraquecido: os professores já não se reconhecem nas mo-
dalidades de aprendizagem das suas matérias.
Assim, o fim da carreira, muitas vezes fica contaminado com 
amargura e dificuldades em fazer valer os seus métodos de 
ensino, os seus valores, a sua experiência. É o significado da 
sua atividade que parece ser afetado por essas mudanças. 
Este é um dos argumentos envolvidos na decisão das saídas 

antecipadas. Isto ecoa a noção acima mencionada de "des-
gaste organizacional", desenvolvida por Lapeyre e Thebaud 
(2006).

3.3. �Astreintes físicas, mentais, psicológicas que aumentam 
com a idade

Com a idade, o custo da atividade de trabalho aumenta; todos 
os professores o afirmam. Apesar das competências construí-
das ao longo do tempo, estimam que os seus recursos pesso-
ais para lidar com as exigências diminui no fim da carreira. 
"Temos que ir mais longe em si mesmo para encontrar a ener-

gia necessária para a atividade de trabalho" (F, 1º grau, 57 
anos); o termo energia refere-se aqui às noções de recursos 
físicos, mentais, psíquicos. Esta dificuldade acrescida em fim 
de carreira contribui para uma tensão global na atividade e a 
uma transformação na maneira de produzir a atividade.

3.4. Aumento da fadiga física e dos problemas de saúde 

O termo "esgotamento" é mais referido em fim de carreira do 
que o termo "cansativo" expresso pelos professores em início 
de carreira, para marcar a intensidade da fadiga. Isto está 
relacionado tanto com a forma como o constrangimento é 
sentido, que evolui com a idade (o custo humano do trabalho 
dentro e fora do trabalho), mas também com problemas de 
saúde que se tornam mais presentes e mais incómodos na 
atividade. No pré-escolar, 7 em 8 professoras (que são todas 
mulheres) queixam-se de dor nas pernas, de problemas de 
circulação e de problemas ginecológicos. Problemas de co-
luna, do tipo lesões músculo-esqueléticas, são relatados em 
todas as entrevistas em relação à altura do plano de traba-
lho dos alunos, que força os professores a posturas doloro-
sas, o facto de pegar nas crianças ao colo para as consolar 
ou para as levar a alguma atividade: "O trabalho de oficinas, 

na Pré-Escola, é muito interessante; mas quando se passa os 

cinquenta anos, começamos a ter problemas de saúde devi-

do a estarmos em pé o dia todo. Coisas muito concretas: pro-

blemas de varizes, problemas ginecológicos, de estarmos 

sempre de pé, isso não é saudável. Então eu pergunto-me: 

como é que eu vou aguentar?" (F, 1º grau, 52 anos). Isto expli-
ca a implementação no trabalho de estratégias de preserva-
ção para tentar limitar as dores: "Eu, agora, tenho a minha 

cadeira, eu tenho uma cadeira numa ponta, uma cadeira na 

outra, porque caso contrário eu estava cansada de estar de 

pé ou inclinada. Mas a verdade é que eu tenho mais e mais 

necessidade de estar sentada" (F, 1º grau, 50 anos). A intensi-
dade das dores e desconforto na atividade justificam em fim 
de carreira ter apoio médico, paramédico e a toma diária de 
analgésicos (7 em 8 professores do pré-escolar).
No liceu ou no colégio, todos os professores enfatizam um 
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maior cansaço do que no início ou a meio da carreira, e uma 
dificuldade em aguentar um dia de aulas inteiro: "Sinto-me a 

esvaziar até ao tutano, resisto muito menos que dantes" (F, 2° 
grau, 60 anos). Menos resistente à sucessão de aulas, no mes-
mo dia, os professores tentam negociar os seus horários du-
rante a votação no final do ano para a atribuição de horários 
para o ano letivo seguinte. Diferentes tipos de estratégias de 
adaptação emergem nas entrevistas: alguns pedem o espa-
çamento das aulas pela semana, enquanto os mais jovens 
preferem agrupar tudo em dois ou três dias (8 em 24); outros 
pedem para só trabalhar apenas meios-dias para minimizar a 
fadiga (3 em 24); outros ainda procuram ter furos nos horários 
ao longo da jornada para se recuperar entre as aulas (2 em 
24), ainda que este tipo de gestão do horário tenha sido consi-
derado no início da sua carreira como um "mau horário" ou 
"uso penalizante do tempo", que justificaram pedidos de alte-
rações ao diretor da instituição. Estas são estratégias que, en-
tretanto, vão depender da flexibilidade do diretor do estabele-
cimento, da sua atenção e das suas próprias limitações na 
organização dos horários das turmas. A gestão dos horários 
torna-se uma questão de manutenção da saúde na atividade 
no final da carreira.

3.5. �Dificuldades na realização de determinadas atividades 
físicas

Estas dificuldades são particularmente sentidas ​pelos profes-
sores da Pré-Escola e pelos professores de educação física 
do ensino secundário.
O ensino na Pré-Escola requer uma atividade física muito sig-
nificativa, que parece mais difícil de manter com a idade. Mui-
tas aprendizagens passam pela psicomotricidade, a dança, 
exercícios de lateralização: os professores usam os seus cor-
pos na atividade. As sessões de ginástica são indicativas das 
dificuldades encontradas em fim de carreira: todos os entre-
vistados concordaram que, se no início da sua carreira, parti-
cipavam nos exercícios, executando as instruções, e esse já 
não é o caso no fim da carreira. Em geral, estas dificuldades 
estão relacionadas com menor flexibilidade (8 em 8), dor nas 
articulações ou nos músculos, especialmente nas costas (6 em 
8), por vezes, e em alguns casos, o ganho de peso.
Nas escolas secundárias, os professores/as de Educação Físi-
ca e Desportiva (EFD) referem situações de forma bastante 
parecida. Alguns mencionam acidentes de trabalho com con-
sequências sobre a sua atividade. De facto, eles procuram 
preservar os seus corpos em fim de carreira, participando me-
nos nos exercícios, e fazendo mais observação. Os professo-
res enfatizam sentir cada vez mais dificuldades no transporte 
de cargas, manutenção dos equipamentos e na preparação 
dos espaços. Embora o processo de cooperação entre os pro-
fessores entre em ação e que eles façam mais apelo aos estu-

dantes para disporem os materiais para utilização em aula, 
esta parte da atividade torna-se muito custosa. Perante isto, 
evidencia-se o facto de que muitas mulheres desta disciplina 
optam em fim de carreira por trabalhar a tempo parcial (15% de 
mulheres / 6% homens), de acordo com fontes sindicais.

3.6. �Uma tensão nervosa crescente associada com a prática 
da profissão

Todos os professores/as entrevistados/as evocam uma dimi-
nuição da paciência com a turma e com o comportamento de 
alguns alunos: "A paciência muda muito com o avanço da ida-

de, oh sim, é claro! Eu acho que não escapa!" (F, 2º grau, 54 
anos).
Seja qual for o nível de ensino, os professores estão cada vez 
mais intolerantes com o ruído na sala de aula, como se o seu 
limiar de tolerância tivesse reduzido com a idade. Este aspeto 
leva ao aumento da carga de trabalho mental, fator de fadiga. 
Suportando menos esta situação, constroem estratégias para 
tentar controlar, modular o ruído. Estas estratégias diferem, 
dependendo do nível escolar.
No pré-escolar, o problema é agravado (8 em 8 professores): 
"O meu cansaço está muito relacionado com ruído. O barulho 

incomoda-me, eu acho… É, o facto de que é uma barulheira, 

uma barulheira constante. Então, eu tento encontrar um monte 

de pequenas coisas (momentos de cantar, contar histórias) 

para garantir que as crianças fazem o mínimo de ruído possí-

vel… Mas, em contrapartida, os momentos em que eles fazem 

menos barulho, é verdade que é graças à minha energia em-

pregue, dispensada" (F, 1º grau, 52 anos).
No colégio ou liceu, a intolerância ao ruído acentua-se com a 
idade, como já foi dito, mas os seus mecanismos de gestão 
diferem. Oito em vinte e quatro professores optam por casti-
gos ou pela remoção temporária de alguns alunos da sala de 
aula, o que é muitas vezes percebido pela hierarquia como 
reflexo de incompetência para controlar a turma. Dois profes-
sores disseram-nos que, em fim de carreira, negoceiam mais 
facilmente com os alunos problemáticos aceitando que eles 
façam qualquer outra coisa em vez de ouvir a aula, para con-
seguir o silêncio: "uma estratégia insatisfatória do ponto de 

vista pedagógico" reconhecem, pois não estão, de todo, orgu-
lhosos, mas isto permite-lhes conseguir um ambiente de traba-
lho mais tranquilo.
Essas tensões, este stress que os professores manifestam 
como mais intensos no fim da carreira, fazem-se sentir não só 
no trabalho, mas também, e cada vez mais, em outras esferas 
da vida, na relação com a família (referido por 16 em 40 parti-
cipantes). Estas tensões traduzem-se às vezes em distúrbios 
infra patológicos particularmente nas mulheres (enxaquecas, 
dores, …), problemas de sono que justificam consultas médicas 
especializadas ou medicamentos (8 em 27 mulheres). Esta si-
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tuação está na origem das preocupações relativamente à ca-
pacidade de continuar a exercer a profissão.

3.7. As dificuldades de recuperação que se acentuam

O fim da carreira é acompanhado por uma recuperação cada 
vez mais difícil depois de um dia de trabalho, de uma semana, 
dos trimestres, havendo uma maior necessidade de dividir a 
vida de trabalho e vida pessoal (20 em 40). Uma recusa mar-
cada em aceitar trabalhar em casa à noite (15 em 40) ou aos 
fins-de-semana, a fim de criar tempo para si mesmo, para se 
recuperar. Distanciar-se das condições de trabalho como es-
tratégia para a preservação e condição para "aguentar até à 

reforma" pode ser associado a uma forma progressiva de into-
lerância, com a idade, da intrusão da vida de trabalho na esfe-
ra privada. Este é um dos motivos da transição para o trabalho 
a tempo parcial entre as mulheres.

3.8. �Uma fadiga mais acentuada nas mulheres em fim de 
carreira

Nas nossas entrevistas, surgiram elementos relacionados com 
a dimensão do género. As mulheres parecem sentir uma fadi-
ga mais intensa do que os homens em fim de carreira, que 
pode estar ligada a dois fatores: a menopausa e o acumular 
de atividades profissionais e de gestão da família ao longo de 
toda a vida profissional.
O impacto da menopausa na atividade de trabalho e na fadi-
ga foi evocado espontaneamente pela maioria das professo-
ras de pré-escolar (6 em 8 professores). A menopausa, que 
ocorre frequentemente perto dos 50 anos, é, com efeito, uma 
fase de desequilíbrio do organismo com efeitos físicos e psico-
lógicos que podem afetar a vida profissional como a vida em 
geral, e que requer ajustes delicados. A menopausa desperta 
um sentimento de impotência para lutar contra a fadiga, para 
a ultrapassar, apesar do seu saber-fazer e da sua experiência 
profissional: "Tinha 47 anos quando tive a menopausa. Assim, 

a partir daí, fadiga, uma grande fadiga! E a sensação de sim-

plesmente não… Às vezes digo a mim mesma que a Pré-Escola 

é demais para mim!" (F, 1º grau, 53 anos). Os professores con-
cedem de início pouca atenção a esta fadiga que vai come-
çando lentamente, mas que se faz cada vez mais presente e 
penalizadora na sua atividade de trabalho: "Era cada vez mais 

difícil aguentar um dia inteiro" (F, 1º grau, 56 anos). Em seguida, 
surge a culpa que reforça o seu mal-estar no fim da carreira, 
advindo um acréscimo de gasto de energia numa tentativa de 
compensar o que não são já capazes de controlar, esforços 
que vão aumentar a fadiga já instalada. Um sentimento, final-
mente, de estar nos limites do que podem fazer, gerador de 
verdadeiras preocupações em relação aos últimos anos de 
atividade: "Eu calculei que me restam 3 anos. Agora estou pre-

ocupada porque eu acho que se eu estou assim agora, será 

que eu vou aguentar três anos? Porque é difícil, porque é pesa-

do. Eu bem vejo que a cada ano, se tanto, eu tenho mais qual-

quer coisa! É como subir uma escada: tenho mais um degrau a 

subir ao nível da fadiga. Digo a mim mesma que eu nunca vou 

conseguir, o quê!" (F, 1º grau, 54 anos).
A combinação das atividades profissionais e da gestão da fa-
mília também foi uma questão citada como uma fonte de des-
gaste precoce por 2 em 13 mulheres entrevistadas no primeiro 
grau (Pré-Escola e Elementar). "Aos 30 anos, eu lutava para 

aguentar ao mesmo tempo as exigências do trabalho e os 

constrangimentos da vida familiar. Eu tive anos difíceis com 

três filhas que tinham pouca diferença de idade. É possível que 

eu tenha saturado num determinado momento e o cansaço 

que eu sentia aos 45 anos esteja relacionada com esse perío-

do. Estava saturada em 45 anos por coisas antigas" (F, 1º grau, 
50 anos). Aqui se apontam os conflitos que mais especifica-
mente as mulheres precisam de gerir entre os diferentes pa-
péis sociais que devem assumir e tentam articular.

3.9. �Estratégias para gerir as dificuldades associados à 
idade na atividade

Os assalariados não são passivos em relação aos vários pro-
cessos de transformação.
No pré-escolar, as professoras tentam limitar a carga de tra-
balho escolhendo o seu nível de ensino, citando a sua antigui-
dade na escola para fazer valer os seus desejos perante os 
colegas. Muitas vezes optam, em fim de carreira, pelos grupos 
dos “grandes” (7 em 8), isto é, crianças mais velhas, que têm 
menos necessidade de serem pegadas ao colo e que já ini-
ciaram as regras de escolarização; só uma docente escolheu 
os mais novos, para poder fazer a sesta com as crianças e 
recuperar da fadiga, que está cada vez mais presente. Do 
ponto de vista do trabalho na sala de aula, as professoras 
desenvolvem várias estratégias para limitar o esforço físico, o 
ruído, entrar em situações críticas. Investem menos nos exer-
cícios físicos de psicomotricidade, de dança (7 em 8): usam 
mais o "fazer fazer" com os alunos. São menos propensas a 
organizar visitas de estudo com os alunos ou aulas verdes [7] 
fora da escola, muito apreciadas pelos alunos (6 em 8): o cus-
to de organizar estas aulas muitas vezes dissuade de os levar 
avante. Porém, estas estratégias não são suficientes para 
compensar os efeitos da idade.
Todos os professores deste nível fazem modificações nas ou-
tras esferas da vida para "aguentar a sua atividade de traba-

lho até ao fim da carreira". Muitos optaram por abandonar as 
suas responsabilidades em associações (6 em 8), por uma re-
distribuição das responsabilidades familiares entre o casal (6 
em 8), por uma reorientação do seu trabalho, visto cada vez 
mais como custoso e requerendo um maior tempo de recupe-
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ração. Mas estas estratégias podem ser insuficientes para al-
gumas das professores, daí a mudança para o tempo parcial 
como uma "estratégia de sobrevivência" para continuar o seu 
trabalho e "manter o prazer de trabalhar" (2 em 8) e, às vezes, 
as decisões de pedir a reforma antecipada (1 em 8).
Nas escolas secundárias, as margens de manobra são mais 
significativas porque o tempo de presença com os alunos é 
mais reduzido (18h ou 15h, dependendo da qualificação [8] em 
vez de 24h no primeiro grau), e os professores intervêm em 
várias turmas. As entrevistas revelam regulações muito discre-
tas e não socializadas no seio dos estabelecimentos escola-
res. Por exemplo, em fim de carreira, 14 em 24 dos professores 
entrevistados recusam ser diretor de turma, que é uma respon-
sabilidade a acrescer ao seu tempo de ensino e que é fonte de 
remuneração e de reconhecimento tanto pelo estabelecimen-
to como por parte dos pais. Isto permite-lhes encontrar tempo 
pessoal. Durante o processo de alocação nas turmas para o 
ano seguinte, os professores pedem para limitar o número de 
níveis de turmas em que atuam, a fim de reduzir o tempo de 
preparação e correção, sendo a antiguidade no estabeleci-
mento um critério importante para negociar esta alocação nas 
turmas de um ano letivo para o seguinte. Estes profissionais 
evitam ter 6 horas de aulas seguidas no mesmo dia (15 em 24), 
devido a ser mais difícil gerir a fadiga. Propõem-se mais es-
pontaneamente para trabalhar nas turmas que incluem crian-
ças com dificuldades de aprendizagem (6 em 24), pois têm 
uma carga aligeirada e mais tempo de trabalho com os alu-
nos, o que, por consequência, limita o número de turmas em 
que intervêm. Recusam-se mais sistematicamente fazer horas 
extraordinárias (18 em 24), chegando até a optar por obter um 
horário a tempo parcial para evitar estas horas extra (7 em 24). 
Apenas 3 professores com menos de 57 anos (dois homens e 
uma mulher) aceitaram fazer horas extraordinárias, e têm, res-
petivamente 51 e 52 anos: são jovens quinquagenários. Do 
ponto de vista da atividade coletiva, dizem-se mais relutantes 
em colaborar com colegas (10 em 24), a elaborar projetos inter-
disciplinares que são grandes consumidores de coordenação 
e, portanto, de tempo. Nota-se, também, uma reorientação no 
que acontece nas salas de aula. Acontece ainda que, durante 
a carreira, alguns professores desenvolveram, para além do 
seu trabalho de "base", uma atividade de ensino fora do esta-
belecimento, muitas vezes orientada para o público adulto 
(formação contínua, cursos em universidades) (8 participantes, 
maioritariamente homens); essas aulas suplementares são 
consideradas "espaços de respiração" e de desenvolvimento 
pessoal. Devido ao aumento do custo da atividade e à neces-
sidade de reequilibrar a sua carga de trabalho em fim de car-
reira, muitas vezes os professores resignam-se a não as man-
ter; renúncia que nem sempre é fácil. Estas estratégias 
encontram-se tanto nos homens como nas mulheres.
As possibilidades de regulação dentro dos estabelecimentos 

escolares não são, portanto, as mesmas em função do sexo, 
dos professores e dos níveis de ensino; são menos importan-
tes no nível primário do que no secundário. Esta é também 
uma razão pela qual há mais saídas antecipadas e horários a 
tempo parcial no primeiro grau do que no segundo. Continuar 
a exercer a sua atividade de trabalho até ao fim da carreira irá 
influenciar gradualmente, mas em profundidade, o estilo de 
vida dos professores, tanto no trabalho como fora dele, os 
equilíbrios que se estabelecem entre as esferas de vida. É em 
torno desta avaliação cognitiva das necessidades e das pos-
sibilidades de reajustes da atividade nas diferentes esferas da 
vida que se vão tomar as decisões de saída antecipada: muita 
renúncia, desequilíbrios, reconfigurações que podem levar a 
um sentimento de não conseguir realizar o seu trabalho com 
saúde. E as arbitragens em termos de escolha de sair ou per-
manecer integram esta dimensão do estilo de vida: até onde 
se está disposto a reconfigurar o estilo de vida para aguentar 
o trabalho?

4.	 Discussão

A análise das entrevistas revelou as especificidades do traba-
lho docente em função dos níveis de ensino e das disciplinas. 
Se certas formas de sofrimento são relativamente comuns, ou-
tras são mais específicas, estando relacionadas com as for-
mas de organização do trabalho, com as margens de mano-
bra possíveis nos estabelecimentos e fortemente dependentes 
dos diretores das escolas no secundário. Tentámos resumir e 
colocar em paralelo na Tabela 2 os principais problemas en-
contrados em função dos níveis escolares e das regulações 
praticadas no campo do trabalho e na esfera privada.

Parece que a problemática do fim de carreira será mais aguda 
nos professores/as do primeiro grau, especialmente na Pré-
-Escola, devido à impossibilidade de evitar, mesmo que tem-
porariamente, o face a face com os alunos sob a sua respon-
sabilidade 24 por semana e durante todo o dia. A dependência 
dos jovens alunos também é um fator de envolvimento físico 
na atividade podendo criar um desgaste prematuro do corpo. 
Isto ajuda a explicar que, apesar de alterações recentes terem 
mudado a idade de reforma para os 60 anos, certos/as profes-
sores/as estão a retirar-se por volta dos 55 ou 57 anos, apesar 
de seu amor à profissão e da penalização financeira que tal 
decisão implica.

4.1. Uma atividade de ensino mais custosa em fim de carreira

A partir dos 50 anos, alguns anos antes para alguns, os pro-
fessores tendem a perceber um aumento das dificuldades 
sentidas no exercício da sua profissão, independentemente 
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Problemas encontrados 
em fim de carreira

Regulações possíveis 
no domínio do trabalho Regulações nas outras esferas da vida

Pré-Escolar 
(Mulheres)

Sensação de esgotamento

Sentimento de ter menos recursos para fazer 
face à atividade

Penosidade vivida mais significativa quando os 
exercícios implicam o envolvimento do corpo

Maior sensibilidade ao ruído

Maior tensão nervosa, menos paciência para 
os alunos

Problemas de recuperação

Problemas de saúde geradores de dores na 
atividade (costas, varizes)

Cada vez mais dissonâncias / evolução da 
profissão

Maior intolerância à intrusão na vida fora do 
trabalho

Escolha de níveis que permitam limitar as 
solicitações

Alternância de atividades pedagógicas para 
gerir o ruído

Arranjo da sala de aula para se poder sentar 
mais frequentemente 

Fazer fazer os exercícios de motricidade, 
expondo-se menos 

Menos saídas escolares

Maior necessidade da presença de um assis-
tente na sala (ATSEM)

Prática de atividades recuperadoras, aban-
donar atividade em associações

Trabalhar menos à noite

Períodos de repouso mais numerosos e mais 
longos: menos saídas familiares

Toma de medicamentos / analgésicos

Redistribuição das atividades domésticas com 
o cônjuge

Cessação precoce da atividade

Elementar
Primeiro grau
(Homens e Mulheres)

Fadiga mais acentuada / jornada de trabalho 
(física e psicológica)

Sentimento de redução dos recursos para en-
frentar a atividade e os alunos mais difíceis

Maior intolerância à intrusão do trabalho na 
vida privada

Maior sensibilidade ao ruído

Maior tensão nervosa, menos paciência

Maior dificuldade nos exercícios desportivos

Dificuldades de recuperação

Problemas de saúde relacionados com a altura 
das mesas de trabalho e de escrever no quadro 
(cirurgia a um ombro e uma costela)

Menos entusiasmo, menos energia para realizar 
a atividade

Cada vez mais dissonâncias / evolução da 
profissão

Sentimento de que certos pais reparam na 
idade; impacto parte positivo (sinal de experiên-
cia), parte negativo (falta de dinamismo)

Necessidade de gerir a visão dos alunos sobre 
a problemática do envelhecimento na atividade 
(avô- avó)

Para evitar baixar-se nas mesas de trabalho, 
convencer os alunos a vir à secretária

Menos saídas escolares / menos envolvimento 
nas atividades nas saídas

Desejo de não mudar de nível escolar, sobre-
tudo para o pré-escolar, mais exigente do ponto 
de vista físico

Aceitar funções de direção para ter menos 
funções de ensino

No desporto, fazer fazer os alunos

Trabalhar menos ou nada à noite

Prática de atividades recuperadoras, aban-
donar atividade em associações

Secundário
Segundo grau
(Homens e Mulheres)

Fadiga / esgotamento

Maior sensibilidade ao ruido

Menos paciência / comportamento dos alunos, 
o seu não envolvimento na aula

Problemas de saúde geradores de dores na 
atividade (profs de EFD)

Sentimento de ter menos recursos para enfren-
tar a atividade e os aluno cada vez mais difíceis

Sentimento de diferença geracional que se 
cruza e perturba a atividade: menor controlo

Cada vez mais dissonâncias / evolução da 
profissão

Maior intolerância à interferência do trabalho 
na vida privada

Recusa em fazer horas extraordinárias, escol-
hendo horários a tempo parcial para as poder 
recusar

Renúncia ao cargo de diretor de turma

Redirecionar os projetos das turmas em que 
lecionam

Negociação calma na sala de aula com os 
alunos perturbadores

Solicitar ter menos horas de aulas por dia, 
espaçando-as pela semana

Limitação do numero de níveis de turmas por 
ano

Menos participação nos projetos interdisci-
plinares

Passagem para tempo parcial

Parar com atividades de ensino fora do estabe-
lecimento escolar

Períodos de repouso mais numerosos e mais 
longos: menos saídas familiares

Trabalhar menos à noite

Redistribuição das atividades domésticas com 
o cônjuge

Prática de atividades recuperadoras, aban-
donar atividade em associações

Tabela 2: Síntese dos diferentes tipos de dificuldades encontradas e dos modos de regulação no trabalho e fora do trabalho mencionados pelos professores em 
fim de carreira do nosso estudo
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do grau escolar; isto é, um aumento do custo do trabalho e a 
sensação de ter que mobilizar mais recursos do que antes 
para aguentar as exigências profissionais, que não param de 
aumentar.
Nesta profissão, que os professores, na maioria dos casos, 
praticaram ao longo de toda a sua carreira, encontra-se a 
ideia desenvolvida por alguns autores de que a idade, sinóni-
mo de uso prolongado de seu corpo e de desgaste de si (La-
peyre & Thébaud, 2006), pode estar associada a fenómenos 
de esgotamento profissional (burnout) no ensino secundário 
(Burke, Greenglass & Schwarze, 1996), de vulnerabilidade da 
saúde especificamente em primeiro grau (Cau-Bareille, 2009) 
e de dificuldades "em aguentar" até à reforma em todos os 
graus. Os problemas de saúde, especialmente no primeiro 
grau, estão mais presentes. Este termo desgaste, no sentido 
mais amplo, refere-se à ideia de um comprometimento da saú-
de global, não se reduzindo necessariamente aos danos físi-
cos, mas combinando os efeitos do avanço da idade e os ves-
tígios de toda a vida profissional. Ora, "A maioria dos problemas 
de saúde contribuem para o desejo de "sair mais cedo": é o 
caso das patologias, mas de forma mais significativa, dos pro-
blemas difusos como "ficar cansado rapidamente"" explica 
Molinié (2012, p. 322, tradução livre); o que é o caso de muitos 
dos professores que conhecemos. Com a idade, o corpo regis-
ta as mudanças físicas e psicológicas que necessitam de ajus-
tes no local de trabalho; medidas que são inexistentes na Edu-
cação Nacional, devido à ausência de medicina do trabalho e 
de uma reflexão interna sobre as condições de trabalho para 
o desenvolvimento de ações preventivas.

4..2 �Um desgaste do corpo e um desgaste psíquico acentua-
dos por um desgaste organizacional

Encontramos nos testemunhos dos professores as constata-
ções feitas por Lapeyre e Thebaud (2006, p 8, tradução livre) 
com seniores do sector hospitalar e da indústria aeronáutica: 
"o desgaste organizacional é produzido por uma forma de or-
ganização que se usa, que se rigidifica, que carece de flexibi-
lidade, que está em crise. O desenvolvimento de fenómenos 
de desgaste organizacional relaciona-se com a difusão de 
novas formas de organização do trabalho nas últimas duas 
décadas".
As mudanças nas profissões docentes inscrevem-se numa ló-
gica política de alinhamento do funcionamento das institui-
ções da função pública com o funcionamento das empresas 
privadas. Na verdade, com as novas formas de gestão da Edu-
cação Nacional, chegaram os imperativos da rentabilidade, 
da gestão pelos números através de avaliações que não só 
perturbam o conteúdo do trabalho, os objetivos pedagógicos 
e o sentido da profissão, mas também o levar pouco em conta 
as competências construídas ao longo de anos de experiên-

cia. Os professores em fim de carreira encontram-se cada vez 
mais em dissonância entre, por um lado, o que eles querem 
fazer na sua atividade e que parece relevante à luz do seu 
conhecimento da profissão, dos alunos e das suas dificulda-
des e, por outro, as injunções da hierarquia que muitas vezes 
não entendem, às quais não se querem necessariamente jun-
tar, arriscando mesmo a "desobedecer", nas suas palavras 
(Cau-Bareille, 2012) ou a recusar inspeções (Cau-Bareille, 
2009). Os professores sentem-se negados nas suas compe-
tências e forçados a concretizar reformas que vão contra a sua 
ética profissional. Ora, de acordo com Molinié (2012, p. 332, 
tradução livre), "o sentimento de não ser reconhecido pelo seu 
valor justo é acompanhado por um aumento da probabilidade 
de que os problemas de saúde sejam vistos como indesejá-
veis na atividade de trabalho". Assim, como já vimos, é o dese-
jo de alguns "abandonar o navio o mais rápido possível, antes 

que o barco afunde" (H, 1º grau, 52 anos).
Podemos ver claramente que as dificuldades dos fins de car-
reira não estão apenas relacionadas com o processo de enve-
lhecimento, mas também com o contexto de trabalho, as con-
dições de atividade, as mudanças que afetam as profissões. 
Refletir nos fins de carreira supõe, pois, pôr no centro da refle-
xão "o sistema de trabalho" na sua totalidade.
Os professores/as são ativos na gestão dos seus fins de car-
reira: eles desenvolvem estratégias alternativas contra causas 
de sofrimento ou de dificuldades, de compensação para ter 
que concretizar uma tarefa apesar de tudo (Molinié, 2012); de-
mos vários exemplos. Estes desenvolvimentos serão a fonte 
de modos de regulação que assumem formas muito diferen-
tes, dependendo do nível de ensino em que atuam. De facto, 
se as formas de organização do trabalho não são semelhan-
tes, as possibilidades de regular as dificuldades vividas são 
diferentes, como já vimos.

4.3. Os limites das regulações do modo de vida

Mas as regulações podem encontrar os seus limites: "Eu estou 

preocupada. E eu não posso melhorar a minha vida todos os 

dias: eu estou ao máximo a fazer tudo o que posso para não 

me cansar, eu pus em prática tudo o que eu poderia fazer" (F, 
1º grau, 52 anos). Vemos aqui, que da satisfação encontrada 
na concretização de regulações depende o sentimento de efi-
cácia profissional em torno do qual se elabora a decisão de 
deixar a atividade prematuramente. Conforme destacam Al-
mudever, Croity-Belz, Hajjar e Fraccaroli (2006, p. 152, tradu-
ção livre), "os indivíduos não podem desenvolver ou manter as 
razões de agir e de perseverar quando confrontados com difi-
culdades, se eles não acreditam que podem conseguir os re-
sultados que desejam através das suas ações". Deste ponto 
de vista, os nossos resultados corroboram os resultados des-
tes pesquisadores, segundo os quais "há um grau mediano de 
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interdependência entre as áreas da vida que corresponde a 
um sentimento de eficácia pessoal geral satisfatório" (op. cit., 
p. 156, tradução livre). Se, para aguentar as exigências de tra-
balho, os assalariados são constrangidos a mais e mais regu-
lações fora da esfera do trabalho, "a perturbação profissional 
transmite então os seus efeitos negativos para além da esfera 
profissional para alcançar o bem-estar psicológico global dos 
indivíduos" (op. cit., p.164, tradução livre). Podemos ver clara-
mente a passagem de "sentir-se capaz de trabalhar" até à re-
forma até "aguentar até à reforma, numa profissão onde a pes-

soa se reconhece cada vez menos". Daqui surgem as 
preocupações com os últimos anos de atividade profissional.
As saídas antecipadas advêm, pois, frequentemente, de deli-
berações difíceis. Trata-se mais de soluções de último recurso 
para preservar a sua saúde do que uma estratégia de saída 
para investir em outras atividades, especialmente entre as 
mulheres. Os professores colocam no centro da decisão os 
aspetos subjetivos da saúde, do bem-estar no trabalho, o 
"sentido do trabalho". E é esta tensão entre experiência e 
avanço da idade ao longo do tempo, este equilíbrio almejado 
no trabalho e nas suas vidas pessoais, que estão no coração 
das escolhas em fim de carreira. Quanto mais os professores 
se sentem em dificuldades, mais procuram ajustes no trabalho 
e fora do trabalho; quanto menos esses ajustes resultam, mais 
o seu desejo de antecipar a saída é notório. Para retomar 
Curie, referindo-se a Malrieu (1979 in 2002, p. 30, tradução li-
vre): "O sujeito regula os seus comportamentos numa área da 
vida através do sentido que lhes dá em outras áreas da vida". 
Segundo o autor, "o percurso profissional não é redutível nem 
a forças externas que atuam sobre o indivíduo nem a uma es-
trutura interna que pré-existiria às mutações profissionais, 
mas vai depender de como o indivíduo combina, numa estra-
tégia pessoal, umas e outras" (op. cit, p. 26, tradução livre). Isto 
remete para o conceito de "sentimento de eficácia pessoal", 
desenvolvido por Bandura & Locke (2003) e retomado por Al-
mudever e colaboradores (2006), que corresponde à avalia-
ção pessoal que uma pessoa faz da sua capacidade para ge-
rir e dar continuidade ao curso de ação necessário. Esta 
avaliação não está apenas relacionada com as competências 
a exercer na atividade, mas sim com o sentimento individual 
que se desenvolve quanto à sua capacidade de lidar com a 
situação. Assim, o desejo de continuar a trabalhar parte de 
uma avaliação global, que não se limita ao que é vivido so-
mente na esfera profissional, mas incorpora o sentimento de 
controlo em cada uma das áreas da vida.

4.4. �Situações de desequilíbrios mais pronunciadas nas 
mulheres?

As tentativas de equilibrar as esferas da vida são frequente-
mente bem diferentes entre homens e mulheres. Embora os 

modelos sociais tenham evoluído, as mulheres hoje investem 
ainda muito mais na família do que os homens (Cacouault-Bi-
taud, 2003; Ponthieux & Schreiber, 2006; Jarty, 2009): as tare-
fas diárias, cuidar das crianças, dos idosos, são tarefas sem-
pre mais garantidas pelas mulheres do que pelos homens. Isto 
parece trazer várias consequências, que se articulam e refor-
çam: um trabalho de articulação das diferentes esferas da 
vida mais intenso para as mulheres do que para os homens, 
dificuldades em aguentar todas as esferas e a impressão de 
estar a "fazer tudo mal" que é geradora de insatisfação a curto 
e a longo prazo, um sentimento de estar despedaçado, fonte 
de esgotamento, uma sobrecarga global de trabalho e um alto 
nível de stress. Estas dificuldades de articulação têm conse-
quências não só sobre a forma como os professores vão viver 
a sua atividade de trabalho, mas fundamentalmente no seu 
estilo de vida e na sua saúde a longo prazo. Uma situação que 
pode pesar ao longo dos anos e criar um fenómeno de des-
gaste prematuro. Subscrevemos neste ponto de vista as con-
clusões de Messing e Östlin (2006) de acordo com as quais 
não se pode compreender a saúde das mulheres associada 
ao trabalho sem se acrescentar outras estruturas relaciona-
das aos papéis dos homens e das mulheres e ao trabalho das 
mulheres no meio familiar. De forma mais ampla, pode-se pen-
sar que o género é uma dimensão importante a ter em conta 
na análise dos fins de carreira e dos fenómenos de desgaste 
prematuro.

5. �Pistas de reflexão para criar condições para o bem-estar 
no fim da carreira?

Tendo em vista estes diferentes elementos, vários tipos de pla-
nos podem ser propostos para criar as condições de um "en-

velhecer bem no trabalho".

5.1. A gestão do tempo de trabalho

5.1.1. O tempo parcial

A gestão do tempo de trabalho sob a forma de tempo parcial 
é muitas vezes considerada pelos/as professores/as como um 
possível contributo para a redução da carga de trabalho, no 
sentido de melhor gerir a fadiga ligada ao exercício da profis-
são em fim de carreira, para criar as condições para aguentar 
com saúde e para "redescobrir o prazer de trabalhar com os 

alunos". É mais comum nas mulheres do que nos homens que 
entrevistamos. Trata-se de uma estratégia de preservação 
para evitar as ruturas, para as antecipar. "Eu comecei a tempo 

parcial aos 50 anos, porque eu estava esgotada! Eu vi-me num 

impasse em continuar desta forma. Ter o meu meio tempo per-

mite-me redescobrir o prazer do trabalho. Eu não tenho proble-
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mas de saúde. Quando se está esgotado, o prazer não existe! 

Eu senti que estava a prejudicar a minha atividade de tão can-

sada que estava, eu não estava a ouvi-los, porque eu estava 

completamente em colapso, mesmo!" (F, 1º grau, 52 anos). O 
trabalho a tempo parcial é muitas vezes visto como um com-
promisso aceitável para viver os últimos anos de uma profis-
são que muitos professores/as consideram ser "uma das mais 

belas profissões do mundo". A possibilidade de trabalhar a 
tempo parcial também é considerada pelos políticos como 
condição para a extensão do período de atividade profissio-
nal: "A redução do tempo de trabalho em fim de carreira pode 
ajudar a incentivar os trabalhadores a permanecer no merca-
do de trabalho, a atrasar a reforma, ou mesmo a acumular tra-
balho e reforma" (Jolivet, 2003, p.12, tradução livre).
No primeiro grau, se as mulheres, em particular, consideram 
por vezes esta possibilidade, elas hesitam nessa opção para 
preservar a qualidade do trabalho, para o bem dos alunos: 
algumas acreditam que dois meios tempos numa turma pode 
ser um problema para as crianças, que procuram estabilidade. 
O problema é diferente para os professores do ensino secun-
dário, que são especialistas da disciplina e não são a única 
referência dos alunos: aqui, eles vêm o número de aulas em 
que atuam diminuir. Mas pode-se pensar que, no contexto do 
prolongamento das carreiras e de um aumento das situações 
de divórcio, as mulheres hesitam em escolher esta opção, 
mesmo que sintam a necessidade, devido ao impacto que isso 
poderia ter sobre a sua remuneração na reforma. Este fenó-
meno já é percetível nos últimos anos.

5.1.2. �Dar a possibilidade aos seniores de recusar as horas 
extraordinárias

Uma nova medida de prevenção primária poderia consistir na 
promulgação de uma lei que proibisse os empregadores de 
impor horas extraordinárias aos assalariados com mais de 50 
anos, ao mesmo tempo, tendo em conta o aumento do custo 
do trabalho em fim de carreira e como estratégia de preven-
ção da saúde dos seniores (privilegiar o voluntariado). Encon-
trámos no nosso estudo dois professores que deixaram a pro-
fissão por não poder assumir as horas extraordinárias [9], 
impostas pelo diretor do estabelecimento por razões de servi-
ço (Cau-Bareille, 2009).

5.2. �Restabelecer as CPA (Cessação Progressiva da 
Atividade)

Embora a redução do tempo de trabalho pareça uma ideia 
interessante para criar as condições de atividade dos senio-
res, as alterações em matéria de reformas reduzem essas 
oportunidades. De facto, o artigo 54 da Lei n º 2010-1330, de 9 
de Novembro de 2010, sobre a alteração das reformas retira o 

acesso ao dispositivo CPA, com efeitos desde 1 de Janeiro de 
2011, para os assalariados em fim de carreira. A Lei deu a opor-
tunidade de trabalhar a tempo parcial recebendo uma remu-
neração maior do que a correspondente à duração efetiva do 
tempo de trabalho (trabalhar 50% do horário é retribuído a 
80%); este dispositivo está disponível a partir de 55 anos de 
idade. Os professores encontram-se, portanto, numa situação 
paradoxal: as medidas de acompanhamento dos fins de car-
reira desaparecem, precisamente quando são mais necessá-
rias no contexto do prolongamento das carreiras. Os resulta-
dos do nosso estudo questionam, pois, a relevância das 
medidas legislativas sobre as CPA; medidas que só podem 
levar a mais absentismo e mais situações de ruturas.

5.3. Instaurar uma real medicina do trabalho

Os professores franceses não têm medicina do trabalho: 67 
médicos ditos "de prevenção" asseguram todo o território fran-
cês, tanto para o pessoal docente como para o técnico que 
trabalha nos estabelecimentos escolares. Isto significa que os 
professores não beneficiam de um acompanhamento médico 
regular que possa identificar as pessoas em dificuldade, espe-
cialmente para a prevenção (ao longo da carreira, a maioria 
dos professores tem apenas uma visita ao médico, no momen-
to de entrada na profissão). Por falta de recursos humanos, as 
consultas médicas ocorrem apenas a pedido dos funcionários, 
portanto já com queixas, com um tempo de espera de várias 
semanas. Num fórum sindical FSU em maio de 2011, o Dr. Mai-
trot (médico de prevenção da Educação Nacional), explicou 
que "os que têm mais de 50 anos representam 47,5% das con-

sultas médicas, 56% dentro de psiquiatria", resultados que cor-
roboram as observações de Papart (2003). A autora aponta 
ainda problemas de saúde significativos entre professores em 
fim de carreira, como incapacidades, que aparecem de pouco 
a pouco, sublinhando a falta de meios para realmente tomar 
conta desse problema e criar reclassificações.
A extensão da atividade profissional exige, portanto, uma 
maior vigilância médica dos assalariados, para evitar situa-
ções de rutura, uma vez que, demasiadas vezes, vivem na so-
lidão, origem de vários casos de suicídios que hoje lamenta-
mos [10].

5.4. Introduzir os planos seniores [11] na Educação Nacional

A Educação Nacional aproveita pouco os planos seniores 
para resolver o problema dos fins de carreira: nenhum recruta-
mento de seniores, nenhuma ação para melhorar as condi-
ções de trabalho nem medidas preventivas, desaparecimento 
das medidas CPA (Cessação Progressiva da Atividade) que 
permitiam anteriormente que os funcionários previamente au-
torizados reduzissem o seu tempo de trabalho, nenhuma im-
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plementação de um sistema de tutoria que permita libertar os 
seniores do seu tempo de ensino. Atualmente, só as entrevis-

tas de segunda carreira [12] são realizadas, mas ainda há muito 
pouco feito. Dada a atividade dos professores, coloca-se o 
problema dos postos adequados para as pessoas com gran-
des dificuldades: adaptados em torno de que critérios? Exis-
tem poucos recursos para modificar a atividade de trabalho 
no face a face com os alunos. Da mesma forma, as oportuni-
dades de planeamento da carreira, pouco numerosas no ensi-
no primário, são altamente dependentes do modo de gestão 
das escolas e dos diretores, que não são formados nesta pro-
blemática do envelhecimento.
Segundo o Dr. Maitrot (citado acima), a medida com maior 
probabilidade de se generalizar na Educação Nacional é a 
entrevista da segunda parte da carreira que permite que os 
professores com dificuldades mudem a sua trajetória profis-
sional. No entanto, desde 2010, o sindicato UNSA relatou 
que, no caso dos professores, as "segundas carreiras", pro-
metidas na alteração das reformas, chegaram a apenas al-
gumas dezenas de professores: uma gota de água no univer-
so da população considerada. Além disso, no contexto da 
redução de postos de trabalho do ensino, as restrições têm-
-se centrado principalmente nos postos ligeiros ou ditos "le-
ves"; daí a escassez de oportunidades de "abrigo" para os 
assalariados em dificuldade.
Podemos ver aqui um desafio a trabalhar-se mais, fundamen-
talmente, sobre as condições de trabalho docentes, e não só 
em fim de carreira, a fim de se antecipar os problemas e a, 
como diz Obéniche (2011), se empenhar na qualidade dos per-
cursos profissionais.

6. Conclusão

Os resultados da nossa investigação exploratória levantam, 
por fim, um questionar que vai para além da problemática 
dos professores. Alterações para prolongar as carreiras e 
adiar a idade de reforma dificilmente levantam a questão da 
saúde dos assalariados e do vivido do trabalho. Não se inte-
gram na reflexão elementos essenciais, tais como a relação 
subjetiva no trabalho, a saúde no trabalho, os efeitos do des-
gaste, que determinam a relação com o trabalho em fim de 
carreira, podendo provocar as saídas precoces, o absentis-
mo, os problemas de saúde. Zonas de sombra que tornam 
urgentes as pesquisas sobre os seniores e suas condições 
de trabalho. De facto, apesar dos incentivos para manter os 
professores seniores no emprego, os fenómenos de exclusão 
existem, por iniciativa de empregadores e de assalariados, e 
os próprios trabalhadores mais velhos podem sentir-se vul-
neráveis na sua saúde, na sua relação com o trabalho, com o 
sentido do trabalho.

O nosso estudo fornece evidências que precisam de ser apro-
fundadas, colocando o problema de "envelhecer bem no tra-
balho" com uma nuance adicional: envelhece-se a trabalhar 
da mesma forma, conforme se é homem ou mulher? Embora o 
ponto de entrada do nosso estudo não tenha sido a problemá-
tica do género, esta dimensão emergiu como tão rica, interes-
sante e diferenciada como podendo revelar o vivido do traba-
lho dos professores/as. Os nossos primeiros resultados 
indicam um efeito de desgaste prematuro nas mulheres pro-
fessoras ligado quer às condições de trabalho (elas que estão 
sobre representadas nos níveis em que as crianças são mais 
novas, mais dependentes dos adultos e mais solicitantes físi-
ca, mental e emocionalmente), à difusão do trabalho fora do 
trabalho numa profissão onde a porosidade entre as esferas 
da vida é importante, a um trabalho de articulação das esferas 
de vida que parece bastante complicado ao contrário das re-
presentações que podem existir sobre este tipo de profissão. 
Esta tem um impacto sobre a sua saúde, sobre o vivido do 
trabalho, sobre as estratégias de gestão dos últimos anos de 
atividade profissional, tanto no campo do trabalho como fora 
dele. Esta abordagem permite ir um pouco mais longe do que 
os trabalhos de Hansez e colaboradores (2005) para compre-
ender os desejos de reforma antecipada. Este estudo explora-
tório permitiu sobretudo compreender que não podemos pen-
sar sobre o problema do fim de carreira sem integrar a 
dimensão do género.
Deste ponto de vista, percebemos que há um verdadeiro vazio 
em torno das condições para "envelhecer bem no trabalho". 
Os acordos de emprego dos seniores, a prevenção das situa-
ções de penosidade, serão suficientes para criar as condições 
para a manutenção da atividade até a data especificada pe-
las políticas? Quais são as condições de um trabalho em fim 
de carreira facilitadoras de eficiência, de desenvolvimento, 
garantindo a saúde física, mental, psicológica, dos assalaria-
dos, tanto no trabalho como em outras áreas da vida? Funda-
mentalmente, coloca-se a questão da sustentabilidade das 
condições de trabalho ao longo do tempo. Isto não pode ser 
feito sem uma análise detalhada das formas de penosidade 
do trabalho específicas de cada profissão; penosidade, não 
só do ponto de vista físico (é a única levada em conta nas po-
líticas atuais), mas também mental e psíquica. Parece ser es-
sencial nas profissões de relações de serviço, onde as formas 
de sofrimento muitas vezes permanecem invisíveis.
A problemática do emprego dos seniores leva-nos, pois, a 
pensar de outra forma o trabalho: pensar o emprego "durável", 

"o trabalho sustentável" (Jolivet, 2011, p.7, tradução livre), viável 
em todas as idades da vida, para as mulheres como para os 
homens; um desafio urgente a empreender, para o bem-estar 
dos assalariados.
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Notas

[1] Os professores do ensino secundário têm 18 horas de aulas por 

semana, no mínimo, para garantir com os alunos, quando são certifi-

cados (quando obtiveram o CAPES [certificado de aptidão de profes-

sor para o ensino de segundo grau]).

[2] Agregados são os professores que passaram um concurso de do-

cência de nível superior, muito seletivo. Isto dá-lhes o direito de ensi-

nar até 14 horas por semana; eles lecionam com mais frequência no 

ensino secundário.

[3] Na lei de 2010 (artigo L 4121-3-1), a penosidade está associada, em 

primeiro lugar com a exposição a um ou mais fatores de riscos ocupa-

cionais suscetíveis de deixar traços duráveis, identificáveis ​​e irreversí-

veis, e por outro lado, estes mesmos fatores de risco, determinado por 

decreto, relacionam-se com constrangimentos físicos marcados, um 

ambiente agressivo ou certos ritmos de trabalho. 

A Lei de 9 de Novembro de 2010 sobre a reforma das pensões, afirma 

que os fatores de risco ocupacionais serão determinados por decre-

to. É um decreto de 30 de Março de 2011 e que veio listar 10 fatores de 

risco ocupacionais (L. 4121-3-1):

1º Os constrangimentos físicos marcados são a movimentação ma-

nual de cargas definidas no artigo R. 4541-2; as posturas dolorosas 

definidas como posições forçadas das articulações; as vibrações me-

cânicas mencionadas no artigo R. 4441-1; 

2º Sob o título de ambiente físico agressivo, estão os agentes químicos 

perigosos referidos nos artigos R. 4412-3 e R. 4412-60, incluindo poeiras 

e fumos; as atividades em meio hiperbárico definidas no artigo R. 4461-

1; temperaturas extremas; o ruído referido no artigo R. 4431-1; 

3º Sob a designação de certos ritmos de trabalho: trabalho noturno 

nas condições previstas nos artigos L. 3122-29 a 3122-31 L.; trabalho 

contínuo por turnos; trabalho repetitivo caracterizado pela repetição 

do mesmo gesto, numa cadência intensa, imposta ou não pela deslo-

cação automática de uma peça ou por remuneração à peça, com um 

tempo de ciclo definido.

[4] Relatório anual sobre o estado da função pública - Factos e Núme-

ros 2007-2008, p.540.

[5] Em ergonomia, as regulações designam processos implementados 

pelos operadores para construir compromissos entre constrangimen-

tos antagonistas (Faverge, Olivier, Delahaut, Stephaneck, & Falmag-

ne, 1970; Faverge, 1979-1980). São reações do sujeito a perturbações 

e destinam-se a compensar reconstruindo o equilíbrio do sistema de 

atividades. Geralmente manifestam-se por modificações dos modos 

operatórios no que restar dos espaços de tolerância do sistema. São 

frequentemente os ajustes, adaptações, desvios, a transformação de 

procedimentos, muitas vezes dependentes das margens de manobra 

nas quais se enquadra a atividade. Podemos reinterpretá-las a nível 

organizacional como estratégias subentendidas por reelaborações 

mais ou menos implícitas das regras (González & Weill-Fassina, 2005).

[6] Zonas de educação prioritária são áreas em que estão localizadas 

as escolas com recursos adicionais para lidar com as dificuldades de 

ordem escolar e social (bairros difíceis).

[7] Classes Verdes: aulas realocadas por alguns dias num lugar dife-

rente: aulas na neve, no mar. A turma é normalmente alojada durante 

uma semana num local aprovado pela Educação Nacional e Juventu-

de e Desporto. As crianças descobrem outras formas de aprendiza-

gem: as aprendizagens escolares misturam-se com a descoberta do 

meio ambiente e das práticas desportivas.

[8] Nas escolas secundárias, os professores são especialistas na sua 

disciplina. Eles dão 18 horas de aulas quando são certificados (quan-

do obtiveram o CAPES) ou 14 horas, se eles são agregados (que pas-

saram por um concurso suplementar de agregação, o que lhes permi-

te ter um diploma superior).

[9] Dependendo das necessidades do serviço e do método de gestão 

das escolas, o diretor da escola pode exigir aos professores que rea-

lizem pelo menos uma hora de trabalho extraordinário.

[10] A taxa de suicídio entre os professores é de 39/100 000 por ano, 

segundo o INSERM (2002); portanto, em teoria, 331 professores são 

afetados a cada ano, quase uma por dia! "Sem dúvida que muitos 

mais tentam fazê-lo, mas esses dados não são filtrados, porque em 

todos os casos, a Educação Nacional desassocia o ato de qualquer 

situação de trabalho que lhe possa dar origem", adverte a associa-

ção Aide aux Profs.

ht tp://www.aideauxprofs.org/index.asp?af f iche=News_display.

asp&rub=Souffrir_d_enseigner&ArticleID=2964

[11] O Estado francês implementou em 2006 o plano nacional de ação 

concertada para o emprego dos seniores, com três eixos: 1 - melhorar 

as condições de trabalho e de prevenção da penosidade, 2 - o plane-

amento dos fins de carreira, 3 - a transição entre atividade e reforma. 

Mais ofensiva, a lei de financiamento da Segurança Social de 17 de 

Dezembro 2008, incitou fortemente de seguida os setores e empre-

sas ou grupos de empresas que empreguem pelo menos 50 assala-

riados para assinar acordos ou a elaborar planos de ação para enco-

rajar o emprego dos assalariados mais velhos. Devem prever um 

objetivo de manutenção do emprego dos assalariados com idade 

superior a 55 anos e/ou um objetivo de contratação de assalariados 

com mais de 50 anos, bem como medidas para ajudar a atingir esses 

objetivos globais sob pelo menos três das seguintes seis áreas de 

ação: 1 - recrutamento de assalariados mais velhos na empresa - 2 

antecipação da evolução das carreiras profissionais, 3 - melhoria das 

condições de trabalho e prevenção de situações de penosidade - 4 - 

desenvolvimento de competências e qualificações, e acesso à forma-

ção - 5- planeamento dos fins de carreira e de transição entre o traba-

lho e a reforma - 6 - transmissão de conhecimentos e de competências 

e desenvolvimento da tutoria.

A partir de 1 Janeiro de 2010, isto tornou-se uma obrigação. Caso 

contrário, as empresas ou instituições devem pagar uma contribuição 

equivalente a 1% da sua massa salarial.

[12] A entrevista de segunda parte da carreira é um momento privile-

giado que permite que o assalariado e a empresa preparem e consi-

derem a segunda parte da vida profissional. Permite fazer um inventá-

rio das suas experiências profissionais anteriores e refletir sobre a 

direção que se quer levar, no futuro, seja através da mobilidade, au-
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mento de responsabilidades, aquisição de competências comple-

mentares, de planeamento das condições de trabalho. Pretende-se 

evitar as formas de discriminação em relação à população sénior.
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Español/Português 

Estrategias de trabajo y dificultades de los profesores en 
finalización de carrera: Elementos para un enfoque bajo una 
perspectiva de género.

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa explo-
ratória sobre os fins de carreiras de professores do primeiro e 
segundo grau em França. Perante as medidas colocadas em 
prática pelo governo para prolongar as carreiras, têm-se veri-
ficado muitas saídas antecipadas para a reforma nesta pro-
fissão. Por meio de entrevistas desenvolvidas com professo-
res quinquagenários do primeiro e segundo ciclo, do sexo 
feminino e masculino, aprofundadas e centradas na ativida-
de de trabalho, nas estratégias implementadas no trabalho 
diário e no seu impacto sobre a vida fora do trabalho, procu-
rou-se compreender as razões para estas saídas, para as di-
ficuldades encontradas em fim de carreira. O nosso objetivo 
é de apreender o duplo problema do envelhecimento no tra-
balho e pelo trabalho, tendo em conta tanto a problemática 
do envelhecimento como os problemas de desgaste profis-
sional. As entrevistas revelaram que à medida que os profes-
sores avançam na idade, aumenta o custo humano do traba-
lho, apesar da experiência adquirida ao longo dos anos. Os 
problemas de saúde aumentam, a fadiga relacionada com a 
atividade acentua-se, as necessidades de recuperação são 
maiores; a sensibilidade aos constrangimentos no trabalho 
aumenta. O sentimento de eficácia pessoal diminuiu, geran-
do preocupações sobre a capacidade de "aguentar até à re-
forma". Esta situação força mais e mais regulações, tanto no 
âmbito do trabalho como na esfera privada, por vezes, com 
uma redução do tempo de trabalho, e, em casos extremos, 
com saídas precoces. Com base nos resultados, propomos 
pistas de reflexão em torno de condições de trabalho condu-
centes à manutenção no ativo dos professores quinquagená-
rios (seniores). Apresentamos uma abordagem definida sob o 
prisma do género.

Palavras-chave

ensino, fins de carreira, ergonomia.
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Français 

Stratégies de travail et difficultés des enseignants en fin 
de carrière: Des éléments pour une approche au prisme du 
genre.

Résumé

Cet article présente les résultats d’une recherche exploratoire 
portant sur les fins de carrière des enseignants du premier et 
du second degré en France. Alors que le gouvernement a mis 
en place des mesures pour allonger les carrières, on observe 
de nombreux départs précoces à la retraite dans cette profes-
sion. Par le biais d’entretiens approfondis menés auprès d’en-
seignants quinquagénaires du premier et second cycle, 
femmes et hommes, centrés sur l’activité de travail, les straté-
gies mises en œuvre au quotidien dans le travail, son impact 
sur la vie hors travail, nous avons cherché à comprendre les 
raisons de ces départs, les difficultés rencontrées en fin de 
carrière. Notre objectif était d’appréhender la double problé-
matique du vieillir au travail et vieillir par le travail, en tenant 
à la fois la problématique du vieillissement et les problèmes 
d’usure professionnelle. Les entretiens ont révélé que, plus les 
enseignants avancent en âge, plus le coût humain du travail 
augmente en dépit de l’expérience acquise au fil de l’âge. Les 
problèmes de santé s’accroissent, la fatigue liée à l’activité 
s’accentue, les besoins de récupération sont plus importants ; 
la sensibilité aux contraintes des situations de travail aug-
mente. Le sentiment d’efficacité personnelle diminue, géné-
rant des inquiétudes sur la capacité à "tenir jusqu’en fin de 
carrière". Cela contraint à de plus en plus de régulations à la 
fois dans le champ du travail comme dans la sphère privée, 
parfois à une réduction du temps de travail, dans les cas ex-
trêmes à des départs précoces. Sur la base de ces résultats, 
nous proposerons des pistes de réflexion autour des condi-
tions de travail favorables au maintien en activité des seniors. 
Nous en venons à envisager une approche davantage définie 
au prisme du genre.

Mots-clés

enseignement, seniors, fins de carrière, ergonomie.

English 

Teachers’ work strategies and struggles towards the end of 
their careers: Elements for a gender-oriented approach.

Abstract

This paper presents the results of an exploratory research fo-
cused on the career of primary and secondary school teach-
ers as they approach retirement in France. While the govern-
ment implemented measures to lengthen careers, it is ob-
served that many teachers retire before the retirement age 
set for this profession. Through in-depth interviews with wom-
en and men in their fifties, focusing on the work activity, the 
strategies implemented in the daily work and their impact on 
their private life, we sought to understand the reasons for the 
early retirement and the difficulties encountered at the end of 
the career. The objective was to study the dual problem of 
ageing at work and ageing because of the work, so both the 
ageing issue and the problems related to burnout. 
The interviews revealed that the more the teachers advance in 
age, the more the human cost of the work increases, despite 
the experience acquired in the meantime. Health problems in-
crease, the fatigue related to the activity becomes more notice-
able, the need for recovery is more important; the sensitivity to 
the constraints of the working situations increases. Their feel-
ing of personal efficiency decreases, generating concerns on 
their ability to “hold on until the end of the career”. It forces 
them to more and more regulative strategies at the same time 
at work and in their private life. Sometimes, it consists in a re-
duction of working hours or, in the ultimate situations, in early 
departures. Based on these results, we propose avenues of 
reflection about working conditions which could help prevent-
ing older workers from leaving their jobs. The approach we pre-
sent is defined according to the gender lens.

Keywords

teaching, seniors, career endings, ergonomics.
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La tesis que aquí se presenta tiene como punto de partida 
la pregunta acerca del impacto psicológico de algunas for-
mas específicas de la organización del trabajo, a saber, un 
conjunto de restricciones que impulsan el uso de la mentira, 
que se convierte en un elemento clave de la actividad de los 
trabajadores. La descripción clínica de los elementos relati-
vos a las formas de organización del trabajo y la manera en 
que estas formas son experimentadas por los trabajadores 
fue uno de los principales objetivos de la tesis. En este con-
texto, se realizó un estudio de caso en un sector profesional 
específico: los centros de atención telefónica o call centers. 
La recolección del material empírico se realizó de acuerdo a 
los principios metodológicos de la psicodinámica del trabajo, 
que constituye el marco teórico que sustenta los debates ce-
lebrados a lo largo de la tesis.

Analizar el trabajo desde la perspectiva de la 
psicodinámica

Heredera de los estudios pioneros de la psicopatología del 
trabajo y de la ergonomía de la actividad (Wisner, 1995), la 
psicodinámica del trabajo se dedica al análisis y comprensión 
de los procesos intersubjetivos generados por la experiencia 
laboral. Entre las diferentes disciplinas que se interesan al tra-
bajo actualmente, la psicodinámica del trabajo otorga un pa-
pel central a la interacción entre el sujeto y su actividad espe-
cífica para tratar de entender el surgimiento de nuevas formas 
de sufrimiento en el trabajo. La confrontación entre el hombre 
y el trabajo real - es decir, todo aquello que resiste al control y 
al dominio de conocimientos técnicos o científicos - implica, in-
variablemente, una forma de desestabilización. Por lo tanto, la 
confrontación con lo real siempre se traduce, en primer lugar, 
en una experiencia desagradable. Lo real se revela en forma 
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de accidente o avería, y nos impone de una forma o de otra un 
fracaso. Así, la confrontación con lo real es principalmente una 
experiencia afectiva. La psicodinámica optó por dar a esta ex-
periencia el nombre de sufrimiento. El sufrimiento no es sola-
mente una consecuencia negativa del trabajo. Más bien, es la 
que lleva al empleado a buscar una solución que le permitirá 
superar su propio sufrimiento que lo persigue. Por lo tanto, 
este sufrimiento no significa necesariamente una experiencia 
patológica. Bajo ciertas condiciones, el mismo sufrimiento 
puede llegar a ser un motor para la creatividad.
Teniendo en cuenta estos elementos, la comprensión de la ex-
periencia subjetiva de los trabajadores se centra en las mani-
festaciones de sufrimiento en el trabajo. Por eso los métodos 
de investigación se centran en la dimensión subjetiva del tra-
bajo, recogida a través de la observación formulada por los 
sujetos acerca de su propia actividad. Por consiguiente, en 
esta área de estudio los instrumentos de recolección de datos 
son invariablemente cualitativos.
En nuestro caso, se utilizaron tres métodos de acceso al traba-
jo real de los operadores de centros de llamadas:

—	� en primer lugar, aún en una fase exploratoria, hemos de-
sarrollado una serie de entrevistas individuales no direc-
tivas con los trabajadores de centros de atención telefó-
nica; 

—	� luego, un período de observación participante en una 
plataforma telefónica; 

—	� Por último, se realizó una investigación colectiva en con-
formidad con los principios de la psicodinámica del tra-
bajo (Ganem, 2011) [1].

El trabajo en centros de atención telefónica y la mentira 
prescrita

Los elementos recogidos a partir del trabajo con los telemar-
keters revelan que la mentira se ha convertido en un aspecto 
central de su actividad. Por mentir se debe entender cual-
quier acto en el que un hombre enuncia como verdadero 
algo que sin embargo es falso. Dicho de otra manera, mentir 
es comunicar intencionalmente a los demás una visión de la 
realidad diferente de la que consideramos verdadera. En el 
caso estudiado, la prescripción para mentir es consecuencia 
de una combinación de factores que llevan los operadores a 
tomar la mentira como modo de funcionamiento. En general, 
no existe una orden explícita o directa para mentir. Sin em-
bargo, los agentes de telemercadeo son conscientes de que 
los objetivos que se les imponen no se pueden lograr sin 
mentir (los objetivos de ventas definidos son imposibles de 
alcanzar sin mentir a los clientes, por ejemplo). En conse-
cuencia, aunque no forma parte explícita de la tarea, la men-

tira se vuelve una dimensión fundamental de la actividad.
De hecho, la investigación realizada revela que la mentira sir-
ve, en la mayoría de los casos, como una palanca comercial. 
Su uso diario refuerza una retórica cuyo objetivo es aumentar 
las ventas a toda costa. Incluso si eso significa truco y engañar 
a los clientes. Tales prácticas no son, finalmente, inofensivas. 
Muchos trabajadores se muestran molestos con este tipo de 
prácticas que contradicen sus principios. El hecho de que la 
mentira se haya infiltrado en la actividad puede ser problemá-
tico para la salud mental, siendo que no siempre es posible 
conciliar este tipo de limitación con una ética de trabajo que 
respete los valores del servicio. De hecho, esta contradicción 
no siempre es fácil de soportar. El sufrimiento experimentado 
por los trabajadores en estas circunstancias se encuentra es-
trechamente relacionado con el conflicto entre sus propios 
valores y los valores que subyacen a las prácticas que estipu-
la la organización del trabajo.

Conflicto de valores y sufrimiento ético

Estos cargos implican la renuncia a un conjunto de valores 
que hasta entonces habían guiado la conducta profesional de 
la mayoría de los teleoperadores. La adopción de medidas o 
la ejecución de órdenes que, al final de cuentas, desaprueban, 
pueden generar una forma específica de sufrimiento que la 
psicodinámica del trabajo a apodado “sufrimiento ético” (De-
jours, 1998). Surge el sufrimiento ético cuando el sujeto llega al 
punto en que ejecuta órdenes con las que no está de acuerdo. 
Servir a un sistema que el propio trabajador rechaza brinda 
lugar a un conflicto entre aquello que la persona sabe que no 
debería aceptar, pero que aun así hace. Al contradecir sus va-
lores, los trabajadores corren el riesgo de perder la considera-
ción que tienen de sí mismos.
Pero la traición de creencias o ideales no da necesariamente 
lugar a una angustia moral o a un sentimiento de culpa. Inclu-
so no es cierto que constituya sistemáticamente la causa de 
enfermedades o trastornos psicológicos. Varios estudios 
realizados en clínica del trabajo demuestran efectivamente 
que el “trabajo sucio” (Hughes, 2010) es compatible con la 
realización personal. Entonces, ¿Cómo podemos explicar 
que algunos de los trabajadores entrevistados desarrollen 
síntomas relacionados a los conflictos laborales que enfren-
tan, mientras que otros no dan signos significativos de aflic-
ción? Es imposible dar una respuesta satisfactoria a esta pre-
gunta sin recurrir a uno de los principales descubrimientos de 
la psicodinámica del trabajo: las estrategias de defensa con-
tra el sufrimiento en el trabajo.
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Un conjunto de estrategias de defensa únicas

Las primeras investigaciones en psicodinámica del trabajo de 
mostraron que los trabajadores desarrollan estrategias de de-
fensa que les permiten soportar los aspectos más dolorosos 
de su actividad (Dejours, 1980). Para cumplir con los requisitos 
y satisfacer las expectativas de la organización sin enfermar-
se, los trabajadores utilizan estrategias de defensa contra el 
sufrimiento, como el individualismo, la negación del peligro o 
la hiperactividad.
Podemos definir estas estrategias como mecanismos median-
te los cuales los trabajadores tratan de modificar, transformar 
y minimizar la percepción de la realidad que los hace sufrir. 
Estas estrategias buscan una anulación simbólica de peligros 
reales, sobre todo relacionados con las condiciones de traba-
jo. Son conductas intencionales y pueden ser individuales o 
colectivas (en este caso dependen del consenso de un grupo 
particular de trabajadores y son clave para la construcción de 
reglas de trabajo), operan a nivel simbólico y tienen un efecto 
considerable sobre las ideas y los comportamientos de los tra-
bajadores. Todas ellas tienen un impacto en la percepción de 
la realidad y el conocimiento de los trabajadores: las estrate-
gias defensivas alteran los modos de pensamiento y de expre-
sión. Son estas las estrategias de defensa que permiten que la 
gran mayoría de los trabajadores se mantengan “normales”. 
Es decir, evitan la descompensación psicopatológica.
En el caso del grupo de trabajadores estudiado, esas estrate-
gias toman diferentes formas. Encontramos, por un lado, estra-
tegias de defensa individuales, como la hiperactividad, es de-
cir, una aceleración auto-sostenida y solicitada por los 
trabajadores. La hiperactividad permite una “anestesia” par-
cial del pensamiento, gracias a una aplicación extrema en el 
comportamiento y la motilidad. La atención frenética de llama-
das telefónicas y la entrega sin límites a los objetivos de pro-
ducción permiten a algunos trabajadores ocultarlos conflictos 
éticos. El mantenimiento de un bullicio comportamental sirve 
precisamente a evitarla aparición de este tipo de conflictos, 
repeliéndolos de la conciencia.
A nivel colectivo, los trabajadores parecen organizados en di-
ferentes clanes enemigos. La constitución de estos clanes se 
basa en conflictos de valores y prácticas profesionales, y opo-
ne a los trabajadores que consideran la mentira un instrumen-
to profesional legítimo, al servicio de la productividad, con los 
teleoperadores que prefieren centrarse en un servicio al clien-
te desprovisto de segundas intenciones. La hostilidad entre 
los dos grupos así formados es patente, cada uno acusándo-
se mutuamente de ser el origen de las dificultades experimen-
tadas por todos. Las recriminaciones, conflictos y enfrenta-
mientos son frecuentes y pueden incluso conducir a 
confrontaciones violentas entre colegas. De acuerdo a la psi-
codinámica del trabajo, enfocarse en los conflictos interperso-

nales y acusaciones evita un debate constructivo sobre el tra-
bajo real y sus dificultades. Este fenómeno colectivo es 
característico de lo que llamamos ideologías defensivas, cuya 
función es, precisamente, evitar cualquier cuestionamiento de 
las prácticas profesionales.
Además de las estrategias anteriores, es importante mencio-
nar un tercer tipo de estrategias defensivas bastante sorpren-
dentes. Esto es lo que elegimos apodar “estrategia defensiva 
de regresión infantil”. A diferencia de las estrategias de defen-
sa estudiadas tradicionalmente en psicodinámica del trabajo, 
siempre consideradas creaciones originales y voluntarias de 
los trabajadores, la estrategia de regresión infantiles promovi-
da-y podríamos decir incluso propuesta– por la administra-
ción en forma de juegos y concursos burlescos. Estos concur-
sos o desafíos cumplen una función netamente productiva, y 
su objetivo es promover la competencia entre los operadores, 
cuyos criterios de evaluación son la cantidad de ventas. Los 
equipos o los telemarketers mejor clasificados pueden benefi-
ciar de unos minutos para jugar con una consola de videojue-
gos o pilotear un helicóptero en miniatura, por ejemplo. Las 
recompensas y los premios son regularmente de este tipo, lo 
que muchos trabajadores interpretan como una forma de in-
fantilización. Al parecer, los juegos profesionales incitan a 
comportamientos infantiles y promueven una forma de regre-
sión o inmadurez intelectual adoptada por gran parte de los 
vendedores telefónicos. En nuestra opinión, este tipo de com-
portamiento tiene un aspecto defensivo. La inmadurez intelec-
tual a la que impulsan los juegos se acompaña de una renun-
cia a la capacidad reflexiva, al servicio de las defensas. 
Renunciar a un ejercicio pleno e independiente de su intelecto, 
permite a los teleoperadores evitar la reflexión sobre la natu-
raleza dudosa de sus prácticas profesionales. Por lo tanto, la 
regresión infantil sirve para indemnizar a todas y cada una de 
las consecuencias cotidianas de la mentira, o al menos para 
evitar cualquier cuestionamiento al respecto.
Este conjunto complejo de estrategias defensivas permite que 
los trabajadores mantengan su equilibrio mental intacto, me-
diante una dosis de sufrimiento doloroso pero soportable. Sin 
embargo, este dispositivo informal se despliega en métodos 
de evaluación que hacen que la capacidad para mentir de 
manera efectiva se transforme en uno de los criterios de eva-
luación de la calidad del trabajo.

Reconocimiento y evaluación del trabajo

Las recompensas y premios por desempeño son invariable-
mente otorgadas a los mejores vendedores del centro de 
atención telefónica, independientemente de los métodos uti-
lizados para lograr este tipo de actuaciones. Al parecer, 
quienes son considerados por la dirección como los mejores 
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trabajadores son también quienes utilizan la mentira con 
más sutileza y menos escrúpulos. Es decir, aquellos para 
quienes la venta de nuevos productos no implica necesaria-
mente una evaluación de la naturaleza del pedido del cliente, 
ni de sus necesidades reales. Los mejores vendedores tam-
bién reciben premios y bonificaciones que constituyen una 
parte importante de su salario y que los diferencian de los de 
más colegas. Así, las formas de compensación y reconoci-
miento del trabajo se encuentran estrechamente relaciona-
das con los criterios cuantitativos, traducidos principalmente 
por indicadores numéricos (número de ventas, cantidad de 
llamadas telefónicas, etc.), pero sin tener en cuenta criterios 
cualitativos, tales como el respeto por el pedido del cliente o 
su satisfacción con las respuestas recibidas. Este sistema de 
evaluación del desempeño conduce lógicamente a conse-
cuencias prácticas que se describen en detalle en la tesis. 
Por una parte, estos incentivos promueven implícitamente 
ventas forzadas, abusos comerciales y propagación de men-
tiras. Por otra parte, la instrumentalización del reconocimien-
to, junto con el sufrimiento ético y las defensas adoptada por 
los trabajadores, produce mecanismos de sumisión personal 
tan inesperados como preocupantes.

Los elementos presentados en esta tesis sugieren la necesi-
dad de reevaluarlos actuales modelos de organización del 
trabajo en centros de atención telefónica, sobre todo si toma-
mos en cuenta la experiencia subjetiva de los trabajadores. La 
crítica se basa principalmente en los efectos adversos obser-
vados en términos de salud en el trabajo, pero también en 
consideraciones más amplias relacionadas con la restricción 
de la autonomía de los trabajadores.

Notas

[1] La investigación siempre implica la formación de pequeños grupos 

de trabajadores, voluntarios, para discutir colectivamente la relación 

entre las dificultades percibidas y las formas de organización del tra-

bajo. Así, los grupos formados participan en sesiones de trabajo de 

medio día. Cada grupo se reúne entre 2 y 4 sesiones. El material reco-

gido se presenta entonces a los participantes en la forma de un infor-

me escrito. Este informe será examinado por los participantes y vali-

dado por las partes interesadas. Por último, el informe servirá como 

marco para las discusiones que servirán a la transformación de la 

organización del trabajo. Los principios metodológicos de la investi-

gación en psicodinámica del trabajo fueron expuestos en detalle por 

Dejours (1980) y Dessors (2009).
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Las didácticas disciplinarias y profesionales contribuyen junto 
a la ergonomía, la sociología y la psicología del trabajo en el 
desarrollo de los conocimientos del análisis de la actividad en 
situación real en la escuela y en el trabajo. Los investigadores 
de dicho campo precisan raramente el origen de sus fuentes, 
tal vez porque su campo de investigación es reciente. En este 
artículo recordaremos lo que se le debe a un investigador cu-
yos trabajos precursores son poco conocidos o ignorados: 
Hans Aebli (1923-1990).
Hans Aebli publica en 1951 la obra “Didáctica psicológica. Apli-

cación a la didáctica de psicología de Jean Piaget”, el mismo 
año en el que defiende su tesis con Piaget. Se trata de su pri-
mer libro y el único que existe en francés [1]. La característica 
original de esta publicación es no solo la de deducir una di-
dáctica de la teoría psicológica de Piaget, sino también de 
demostrar experimentalmente la eficacia de este enfoque en 
un objeto de enseñanza matemática.
Sin embargo, como lo señalan Régis Ouvrier-Bonnaz y Marian-
ne Lacomblez (2014), “cuando los pedagogos se interesaron 

en Piaget, fue sobre todo la dimensión epistemológica de sus 

investigaciones le que les llamó su atención, sin retomar ni 

transmitir los trabajos de Aebli”. El término de “transmitir” apa-
rece aquí importante pues esta contribución se hará en refe-
rencia a los trabajos franceses en pedagogía o en didáctica 
de las matemáticas, pero esencialmente en lo que correspon-
de a su existencia y no a su contenido didáctico –salvo excep-
ción [2]. La cuestión es porque esta propuesta de apoyar cada 
didáctica por el aporte teórico piagetiano no actuó de manera 
directa. Es una cuestión específicamente en didáctica de las 
matemáticas: al menos un debate crítico hubiese podido ser 
iniciado a partir de allí. Para tratar esta cuestión, situaremos 
brevemente “Didáctica psicológica” en la vida profesional de 
Aebli. Abordaremos por un lado lo que es para él la “didáctica” 
y cómo la sitúa en relación con las ciencias de la educación, y 
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por otro lado su significación posterior en didáctica de las ma-
temáticas. Después de su crítica de las suposiciones psicoló-
gicas de la “didáctica tradicional” y de la de la “escuela activa”, 
presentaremos el proceso de elaboración por Aebli de un mé-
todo didáctico a partir del marco teórico de Piaget y  las líneas 
del experimento que presenta para ilustrar sus propuestas. 
Concluiremos intentando explicar por qué el balance que pre-
tendió elaborar Aebli no jugó el rol precursor que podría haber 
desempeñado.

La didáctica psicológica durante los estudios universita-
rios de Hans Aebli

El contenido de su primera obra está marcado por experi-
mentos realizados en el contexto piagetiano. Se apoya tam-
bién en conocimientos de la propia experiencia de Aebli, 
maestro de primaria. Piaget insiste en su prefacio en la im-
portancia de esa doble calificación de psicólogo y de educa-
dor, para deducir una utilización didáctica de los trabajos 
psicológicos. Además, en el curso de su periodo de estudios 
en Minneapolis a finales de los años 40, Aebli “se confrontó 
con el enfoque pragmático americano a través del filósofo de 
la educación  John Dewey” (documento web de la Fundación 
Aebli Näf: http://www.ans.ch/fr/).
Los trabajos de Aebli que siguieron fueron marcados por va-
rias características. Por un lado se alejará del marco construc-
tivista piagetiano (Aebli, 1978) en su análisis del desarrollo del 
pensamiento del niño, introduciendo en particular la dimen-
sión de interiorización del conocimiento conocidas por el 
maestro. Extenderá así sus trabajos hacia el análisis de la 
educación y de la formación de los educadores. Por otro lado 
publicará prácticamente en alemán (dadas su pertenencia ins-
titucional [3]) y -desafortunadamente- ninguna de sus obras 
será traducida en francés. Su obra inicial se volverá así en 
Francia un “punto aislado” de la didáctica desarrollada por 
Aebli, mientras que en Alemania y en Suiza germanófona ten-
drá una posteridad bien establecida.

�La didáctica: ciencia y método de investigación de las 
disciplinas escolares

Aebli define la didáctica como “una ciencia auxiliar de la peda-

gogía a la cual esta última delega, para la realización de deta-

lle, las tareas educativas más generales” (introd. P. 1). Precisa 
los objetivos (problemas): “toda didáctica debe definir […] no 
solo cómo los alumnos “conocen cierta materia [primer proble-
ma didáctico], sino también cómo la aprenden [segundo pro-
blema didáctico] […] Le incumbe a la didáctica además el he-

cho de estudiar las condiciones más favorables a los procesos 

de formación [tercer problema didáctico]”.
Insiste en la dimensión metodológica de la didáctica y su rela-
ción con una psicología: “todo método de educación es solida-

rio de una psicología del niño y del pensamiento, a menudo no 

explicitada”, mientras que la didáctica científica se da como 

objetivo deducir las medidas metodológicas más indicadas 

para provocar el conocimiento psicológico de los procesos de 

formación intelectual” (p. 2). 
Como lo recuerda en el prólogo: “solo una psicología tal como 

la de Jean Piaget [ …] aporta los conceptos necesarios a la 

solución de tales problemas didácticos”.
Lo singular del término “didáctica” indica el carácter genérico 
del principio piagetiano en la esencia de la “Didáctica psicoló-

gica”: “pensar es operar”. Sin embargo, Aebli precisa que el 
principio debe ser declinado según las diferentes disciplinas 
escolares y lo desarrolla en el caso de las matemáticas (de la 
escuela primaria).

De la insuficiencia de la “didáctica tradicional” y del lugar 
de la “psicología tradicional” en los principios de la “es-
cuela activa”, a la psicología piagetiana fundadora de la 

“didáctica científica”

La parte histórica de la obra de Aebli (pp. 5-37) pone en relie-
ve en primer lugar que la “didáctica tradicional” se fundamen-
ta en el “principio de la intuición”. Esta concepción “sensualis-

ta-empirista”[4] se basa en la psicología tradicional empirista, 
incapaz de darse cuenta siquiera de la adquisición de imáge-
nes mentales. La “didáctica de la escuela activa” se analiza a 
través de obras de teóricos “cuyos trabajos han dado lugar a 
realizaciones prácticas y que han planteado la psicología en 
la cual se basa su pedagogía”. A la de W. A. Lay [5] le hace 
falta una concepción de la naturaleza activa del pensamiento, 
aunque considera precisamente al niño como “miembro de 

una comunidad de la cual padece las acciones y sobre la cual 

reacciona” (p. 21). Una parte importante se le dedica a Dewey 
con el fin de discutir de las didácticas basadas en una “inter-
pretación instrumental del pensamiento” [6]. El pensamiento es 
ciertamente una herramienta, pero –critica Aebli- más allá del 
análisis de la función del pensamiento, hace falta la cuestión 
de la naturaleza intrínseca que la hace operatoria.
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En el fundamento de la didáctica de Aebli, la psicología 
piagetiana

El centro de la obra (pp. 39-196) es la explicitación de cómo la 
didáctica puede/debe alimentarse de la psicología piagetiana. 
En esta Parte psicológica (pp. 39-71 [7]), Aebli comienza con la 
interpretación de Piaget de la imagen mental como interioriza-
ción de la acción, que se opone a la concepción de la psicolo-
gía tradicional; examina luego la actividad intelectual del 
alumno en la escuela tradicional desde el punto de vista de la 
teoría de la interiorización (La imagen y la operación, pp. 40-
48). Sigue el desarrollo de los conceptos de hábitos tal como 
se pueden adquirir en la escuela tradicional, incluso cuando 
se refieren al manejo de los símbolos, y operaciones (menta-
les) cuyo campo de aplicación es más amplio, formando siste-
mas integrales cuya movilidad –ligada a su reversibilidad- se 
opone a la estereotipia del desarrollo de los hábitos (El hábito 

y  la operación, pp. 49-60).
Aebli dedica luego una sección a la relación entre la noción de 
operación y la cooperación de los alumnos (p. 57 sq.). Desarro-
lla, refiriéndose a Piaget, la cooperación social como uno de 
los principales agentes formadores en la génesis espontánea 
del pensamiento infantil, y concluye con la “necesidad impera-

tiva para la enseñanza moderna de sacar partido de ese he-

cho otorgando un lugar importante a las actividades socializa-

doras en los programas escolares”.
Después del capítulo focalizado en las relaciones entre opera-
ciones y cooperación de los alumnos, el siguiente presenta La 
investigación, el problema y la construcción de la operación 
(pp. 61-65). Aebli analiza cómo la investigación, por un alumno, 
de un verdadero problema lleva a la construcción de la opera-
ción, y cómo el problema y las preguntas que plantea orientan 
la investigación y “contienen un esquema anticipador” de la 
operación intelectual que se realiza (clasificar, ordenar, expli-
car, etc.). Cuando el esquema anticipador no constituye más 
que un proyecto global, y que la operación que se va ejecutar, 
debe diferenciarse y estructurarse durante la investigación, 
esta conlleva a un progreso del pensamiento, con la construc-
ción de un nuevo esquema sobrepasando la estructura de los 
esquemas anteriores.
El último capítulo (pp. 66-71) de la Parte psicológica está dedi-
cada a la asimilación en la teoría de Piaget como una “concep-

ción nueva de la aprehensión de la experiencia” para tratar el 
problema de la relación entre el sujeto asimilador y el objeto 

asimilado. Aebli se refiere ampliamente a Piaget (1936, 1947) y 
se limita a indicar la evolución de ese proceso que va de los 
esquemas sensoria-motores “hasta el análisis matemático de 

los fenómenos y de los objetos”.

La aplicación de la didáctica

Los estudios sobre la investigación, el problema y la construc-
ción de las operaciones mentales fueron retomados en los 
dos primeros capítulos de la parte didáctica: La construcción 

de las operaciones mediante la investigación del alumno (pp. 
73-80), y El problema como proyecto de acción (81-85), en el 
cual Aebli discute el problema como proyecto de acción efec-
tiva, práctica, pero también imaginada. Introduce lo que pue-
de ser el desarrollo de una unidad didáctica con una investi-
gación personal de los alumnos, resaltando la necesidad en 
ese caso de que el problema sea planteado con “mucho cui-
dado”. Se puede pensar aquí en la noción de devolución del 
problema al alumno, que introducirá años después Guy Brous-
seau (1986). Aebli también pone de relevancia la importancia 
de las puestas a punto colectivas, cuyos trabajos en didáctica 
mostrarán posteriormente que son una dificultad particular 
para el docente. Este enfoque acerca del estatuto de la inves-
tigación de problemas constituye un aporte relevante de Aebli 
sobre las cuales habrían podrido apoyarse las investigacio-
nes sobre la enseñanza de las matemáticas. 
La importancia de la dimensión colectiva introducida en la 
Parte psicológica tiene su correspondencia en los desarro-
llos del último capítulo de la Parte didáctica: La cooperación 

de los alumnos y el “ejercicio operatorio” (pp.92-106). Aebli 
distingue en principio dos casos extremos de problemas: 
aquellos cuya resolución demanda construir una noción u 
operación nueva –la discusión en común está adaptada- y 
aquellos que necesitan de la simple aplicación de operacio-
nes conocidas sobre situaciones nuevas, cuya resolución 
encaja en un   trabajo en equipos.
Las siguientes secciones explicitan el trabajo didáctico que 
aún debe ser efectuado. La elaboración de una nueva noción 
u operación a partir de la investigación, debe estar seguida 
por una implementación que debe  “[hacer] romper los marcos 

rígidos de un hábito que podría haberse formado a espaldas 

del alumno” y “depurar la operación y hacerla móvil”. Es lo que 
Aebli denominada “ejercicio operatorio”. Las condiciones de la 
productividad de este ejercicio son luego analizadas: trabajar 
el lazo entre operación directa y operación inversa (la reversi-
bilidad operatoria), poner en relación operaciones asociativas 
y, también, poner en relación operaciones y nociones a distin-
guir: en la didáctica psicológica se trata, para el docente, de 
hacer trabajar el sistema de operaciones. Finalmente, la inte-
riorización progresiva de las operaciones debe ser organiza-
da vía la representación gráfica de las operaciones. Debe 
también apuntarse a la implementación de las operaciones 
interiorizadas por la demanda de repensar la operación ejecu-
tada y luego anticiparla. 
En “Didáctica psicológica” se está lejos de la ilusión de un 
constructivismo estricto que, a veces, se le reprochó a Aebli: el 



87 — Textos Históricos

La “Didáctica psicológica. Aplicación a la didáctica de la psicología de Jean Piaget” de Aebli, un enfoque y un autor olvidados. / Janine Rogalski

sistema de actividades cognitivas exigidas al alumno, por par-
te del docente, toma toda su dimensión.  Sin embargo, el punto 
débil del lazo entre psicología y didáctica que propone Aebli 
es una disminución del proceso de acomodación desarrollado, 
cuando la aplicación de los esquemas a nuevos objetos con-
lleva la modificación de los mismos. El autor señala solo en 
forma breve la existencia y considera que una “psicología di-

dáctica deberá hacer hincapié sobre todo en la relación asimi-

ladora” (p. 67). Ahora bien, numerosos objetos de enseñanza 
que serán nuevos para el alumno requerirán un cambio con-
ceptual por parte del mismo, con o sin ruptura, que deberá 
estar organizada por el profesor. La noción subyacente de 
obstáculo epistemológico ha sido retomada de Bachelard 
(1938) en el desarrollo de la teoría de situaciones didácticas 
de Brousseau (1986, 2006) y para numerosos didácticos en 
matemáticas y en ciencias experimentales.
En efecto, la dimensión epistemológica en juego en la didácti-
ca, en tanto tal, no es introducida por Aebli, incluso si una epis-
temología implícita de las medidas espaciales de perímetro y 
de superficie, subyace la experiencia que concluye el libro.

Une experiencia de aplicación de la didáctica psicológica

La parte experimental que cierra el libro (pp. 107-153) presenta 
una experiencia didáctica dirigida por Aebli en 6º grado de la 
enseñanza primaria. Se trata del cálculo del perímetro y de la 
superficie del rectángulo así como las operaciones inversas. 
El principio es el de comparar las lecciones organizadas, por 
el mismo docente, en cursos normales de acuerdo a los princi-
pios de la “didáctica tradicional  », o según los principios de 
una “didáctica activa”. En ambos casos se plantea el mismo 
tipo de ejercicios. Se evalúan mediante una comparación los 
éxitos a un examen inicial, y luego a un examen final (donde 
los alumnos tienen 100 minutos para resolver 30 problemas, 
sin dificultades aritméticas). A igual nivel inicial, los alumnos 
del “grupo moderno” que han beneficiado de una “didáctica 
activa” tienen más éxito en el examen final. Los alumnos de los 
subgrupos “inferiores” (8-21 puntos en el examen inicial, más 
numerosos en el grupo “moderno”), a pesar de sus resultados 
que son aún bajos, manifiestan menos confusión en las opera-
ciones, lo que se traduce por una mejor distinción de los ca-
racteres, respectivamente, unidimensional del perímetro y bi-
dimensional de la superficie. Los alumnos de los subgrupos 

“superiores” (22 a 30 puntos en la prueba inicial, más numero-
sos en el grupo “tradicional”) tienen la misma calidad (muy ele-
vada) de respuestas en el examen final. 
Aebli discute precisamente la interpretación que se puede 
realizar de la experiencia. Subraya en particular que la eva-
luación solo captura "el rendimiento intelectual bajo la forma 
más básica ", en una "prueba incapaz de revelar las influen-

cias más profundas del docente", y que la experiencia de este 
tipo de enseñanza ha sido demasiado corta. El autor respon-
de también a la posible crítica de la duración de la enseñanza 
de acuerdo a su didáctica psicológica: la investigación por 
parte de los alumnos toma más tiempo, en particular en las 
manipulaciones concretas. Para Aebli, éstas no tienen valor 
por sí mismas, sino para preparar la representación interioriza-
da de las operaciones y solo se justifican para los alumnos 
que él califica como los “menos dotados”. El autor responde al 
dilema que se plantea por la organización del curso mediante 
una propuesta de “individualización parcial”.

La ausencia de relevos y de continuidad de la “Didáctica 
psicológica” en pedagogía y en didáctica de las matemáti-
cas en Europa francófona: algunas hipótesis

Las propuestas teóricas y pragmáticas de Aebli no han sido un 
campo fértil de investigaciones en la enseñanza de las mate-
máticas; ni siquiera han sido discutidas a fondo, tanto en lo 
que tenían de productivo, ni en cuanto a sus límites epistemo-
lógicos señalados anteriormente. 
Se pueden esbozar varias razones, algunas inherentes al con-
texto francés. A nuestro juicio, obedecen a dos grandes movi-
mientos de los años 50 con relación, por un lado, a la ense-
ñanza de las matemáticas y de la pedagogía, por otro.
El movimiento de las “matemáticas modernas”, con el “colecti-
vo Bourbaki”, generó un debate internacional sobre la renova-
ción de la enseñanza de las matemáticas en la secundaria, 
implicando a muchos matemáticos de renombre. Gustave 
Choquet será el primer presidente de la CIEAEM (Comisión in-
ternacional para la mejora de la enseñanza matemática), 
creada formalmente en 1951, resultando significativo que 
reúna tanto a psicólogos (entre los cuales Piaget y Gonseth), 
como a matemáticos (como es el caso de Dieudonné, Choquet, 
Lichnerowicz).
En Francia, estos debates desembocarán en 1968 en la crea-
ción de los primeros IREM (Institutos de investigación para la 
enseñanza de las matemáticas) en el seno de las matemáti-
cas, en la facultad de ciencias de París. Este será el terreno 
fértil de la didáctica de las matemáticas. Un enfoque como el 
de Aebli que no se apoya sobre un análisis de los saberes 
matemáticos, no tenía su lugar.
Del lado de la pedagogía, se desarrolla otro tipo de movimiento 
epistemológico. En Francia, el jefe de fila es Gastón Mialaret: 
luego de haber creado en 1946 un laboratorio de psicopedago-
gía, va a participar en 1953 en una primera reunión, por iniciati-
va de Robert Dottrens, con investigadores defensores de la 
cientificidad del dominio, una pedagogía experimental [8]. La si-
guiente etapa es la separación de las nuevas “Ciencias de la 
educación” de la psicología, en tres universidades. Datada en 
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1967, su creación en tanto que disciplina universitaria autónoma 
en Burdeos, Caen y París es la culminación de las acciones de 
Gastón Mialaret, Jean Château y Maurice Debesse.  
La defensa de Aebli de una didáctica, instrumento de la peda-
gogía fundada en la teoría psicológica de Piaget, iba a contra-
corriente de ese movimiento en el cual los actores centrales 
se situaban en otra línea (tanto a nivel epistemológico como 
político): la de Wallon. Para Piaget, el enfoque evolutivo y de 
construcción de los conocimientos es ante todo cognitivo; este 
enfoque es más unitario en Wallon valorizando el rol del Otro 
y de lo social. 
Maurice Debesse ha otorgado a Aebli el crédito de haber 
abierto la vía de  estudios de los efectos de los métodos de 
enseñanza de las matemáticas, pero es solo la dimensión de 
la didáctica como método que es puesta de relevancia (1955, 
pp. 802-803). Antoine Léon, convocado en 1957 por Debesse 
a la Sorbonne [9], discutiendo luego acerca de “la psicología 

como fundamento de toda acción educativa”, sintetiza esta pri-
mera obra de Aebli diciendo que “se inspira de las concepcio-

nes de J. Piaget para implementar una pedagogía donde la 

formación de las nociones es considerada como una construc-

ción psicológica, apelando a la actividad de investigación y 

alcanzando las operaciones móviles, integradas en sistemas 

de conjunto”  (Léon, 1966, p. 464) – pero cita luego a Vinh Bang 
et Morf, colaboradores próximos de Piaget- a fin de limitar el 
alcance de la influencia que puede ejercer la psicología en el 
desarrollo de la pedagogía. 
En cambio, al abogar “Por una educación científica” en el pri-
mer número de la recién aparecida Revue française de Péda-

gogie (1967), Jean Château lamenta que “la psicología de la 

educación se encuentre en un estado embrionario”, sin realizar 
ninguna mención de Aebli. Durante el mismo período, no se 
registrará ninguna referencia a Aebli en el libro editado por 
Mialaret “L'apprentissage des mathématiques”, sin embargo 
subtitulado “Essai de psycho-pédagogie”.
A los matemáticos que reivindican la iniciativa epistemológica 
en la enseñanza de su disciplina, a los pedagogos que afir-
man su autonomía respecto de la psicología, se les une tam-
bién un psicólogo, Pierre Gréco, colaborador estrecho de Pia-
get, -quien también retoma sus cursos en la Sorbona– e 
interlocutor de Lichnérovicz [10]: “La idea de una pedagogía 

que sería una psicología aplicada a la educación, me parece 

un claro ejemplo de una aberración epistemológica [ …] Sobre 

la naturaleza del saber matemático a trasmitir, es primero el 

matemático quien tiene la palabra.”

La coyuntura en Francia no dejaba lugar definitivamente para 
una “Didáctica psicológica”.

Con la constitución de la didáctica de las matemáticas en 
Francia en los diez años siguientes,  las relaciones con la psi-
cología serán redefinidas. Maestro de escuela primaria y lue-
go matemático, Guy Brousseau  presenta un panorama bien 

claro de la historia de su teoría con su origen matemático y sus 
fuentes psicológicas en un artículo reciente: "De los dispositi-
vos piagetianos…a las situaciones didácticas " (2012). Psicólo-
go, y también habiendo realizado su tesis con Piaget, Gérard 
Vergnaud es junto a él uno de los actores de la creación de la 
comunidad de didáctica de las matemáticas. Su teoría de los 
campos conceptuales (1990) da en los aprendizajes todo su 
lugar tanto a los objetos matemáticos como al desarrollo del 
alumno –luego acentuará el rol central de los esquemas. Se 
trata del desarrollo de otra historia, que verá venir en el cam-
bio de siglo una nueva articulación de la didáctica de las ma-
temáticas con la psicología [11], dando lugar tanto a la activi-
dad del alumno como a la del docente. Pero Aebli y su 

“Didáctica psicológica” han sido - injustamente – olvidados en 
el debate epistemológico sobre la didáctica.
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Notas

[1] Como lo muestra la bibliografía de Aebli, su primera obra « Didácti-

ca psicológica…” fue ampliamente traducida en Europa y América La-

tina. Sus obras posteriores sobre el desarrollo del pensamiento del 

niño, la educación y la formación de los maestros, fueron publicadas 

en alemán y jamás fueron traducidas al francés, y al parecer tampoco 

al inglés.

[2] En tanto que excepción, Michel Fabre desarrolló la noción de “pro-

blematización” como vía de educación en particular en el campo de 

las ciencias en referencia a Aebli, cuya didáctica psicológica (obra 

desconocida, poco  citada y que sin embargo elaboró los principales 

conceptos de una teoría de las situaciones-problemas) podría servir 

de puente entre una psicología de la actividad y una epistemología 

del problema.” Cf. Fabre, M., & Musquer, A. (2009).  Comment aider 

l’élève à problématiser  ? Les inducteurs de problématisation. Les 

Sciences de l'Éducation, 42(3), 111-129.

[3] Catedrático sucesivamente de las universidades de  Zürich, 

CH;Saarbrücken, RFA; Berlin, RFA; Constanze, RFA; Berne, CH

[4] La única referencia explícita de Brousseau (1986, 2006) a " Didac-

tique psychologique …" será la denuncia de la concepción sensualis-

ta-empirista mediante la cual se le une a Aebli.

[5] Lay, W.A. (1914, 3era ed.). Der Rechunterricht auf experimentell-

-pädagogischerGrundlage. Leipzig.

[6] Aebli también hace referencia a Claparède cuya teorización es 

menos elaborada que la de Dewey. Analiza brevemente la "Didacti-

que discipline mentale" de Kerschensteiner y critica su distinción radi-

cal entre funciones prácticas y funciones teóricas del saber, que reve-

lan un profundo dualismo entre acción y pensamiento.

[7] Nota de la traductora: Las paginas corresponden a la versión fran-

cesa, sin embargo existe una traducción en español: Hans Aebli, Una 

didáctica fundada en la psicología de Jean Piaget. Buenos Aires, Ed. 

Kapelusz, 1973.

[8] Mialaret presidiría en 1958 la AIPELF (Asociación internacional de 

pedagogía experimental de lengua francesa), creada nuevamente. 

En cuanto a Dottren, por ese entonces será el director del Laboratorio 

de pedagogía experimental de la Universidad de Ginebra fundado 

por él y del cual, Aebli formaba parte. 

[9] Luego de su exclusión del INETOP por divergencias con Piéron 

sobre la psicopedagogía de la orientación profesional.

[10] Gréco, P. (1969). Note sur la coopération des psychologues et des 

enseignants dans le cadre des expériences didactiques. Bulletin de 

l'APMEP, 206, 27-32.

[11] El enfoque instrumental de Rabardel alimenta el estudio de las tec-

nologías en la enseñanza de las matemáticas (Artigue, Lagrange). El 

doble enfoque de didáctica y psicología evolutiva de Robert & Rogalski 

se encuentra en el centro de estudios de las prácticas de docente.
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Prólogo [1]

Por sí solos, los títulos de las obras de Jean Piaget ponen 
en evidencia la relevancia que su doctrina científica debe 
revestir para la didáctica. La génesis del número en el niño, 

El desarrollo de las cantidades en el niño, La geometría es-

pontánea en el niño, todos estos títulos dejan entrever un 
rico material de observaciones y reflexiones que se presta 
a una aplicación inmediata en la enseñanza: impresión que 
viene a confirmar el estudio más profundo de esta gran 
obra psicológica.
La psicología de Jean Piaget es genética. No se limita a es-
tudiar las reacciones características del adulto o de un pe-
riodo aislado de la infancia, sino que analiza la formación 
misma de las nociones y operaciones en el transcurso del 
desarrollo del niño. El resultado de ello no solo es una pro-
funda comprensión de los estadios finales del desarrollo 
mental, sino también un conocimiento preciso de sus meca-
nismos de formación. Ahora bien, es evidente que estos últi-
mos son los que revisten más interés para el especialista en 
didáctica. Puesto que este no tiene otro objetivo que el de 
provocar, de una manera sistemática y consciente, los pro-
cesos de formación intelectual que, por su parte, la psicolo-
gía genética estudia en la actividad espontánea del niño. Y 
no debemos poner en duda que el conocimiento exacto de 
estos procesos es absolutamente necesario cuando nos 
proponemos provocarlos mediante situaciones de aprendi-
zaje y actividades escolares adecuadas.
Asimismo, la psicología de Jean Piaget analiza con un éxito 
particular las funciones mentales superiores, es decir, las 
nociones, las operaciones y las representaciones que de 
manera conjunta constituyen el pensamiento humano. Tam-
bién en este caso, esta psicología responde a una necesi-
dad precisa, puesto que los problemas didácticos más difíci-

Artigo original

Aebli, H. (1951). Didactique psychologique. Application à la didactique 

de la psychologie de Jean Piaget. Neuchâtel: Delachaux & Niestlé.
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les no conciernen a la adquisición por parte del alumno de 
hábitos, automatismos o de otros mecanismos primitivos, 
sino a la formación de nociones, representaciones comple-
jas y operaciones que constituyen sistemas de conjunto (ta-
bla de multiplicar, reglas gramaticales, etc.). Sin embargo, es 
evidente también que solo una psicología como la de Jean 
Piaget, que ofrece un análisis preciso de las operaciones 
mentales y de sus grupos y agrupamientos, puede aportar 
los conceptos necesarios para la solución de problemas di-
dácticos similares: las doctrinas centradas en funciones ele-
mentales como la motricidad, la percepción o la asociación 
no aclaran las reacciones psíquicas más complejas.
Aquí presentamos al lector una didáctica general: estudia 
los caracteres fundamentales de los procesos formadores y 
deduce de ellos los principios metodológicos en los que 
debe apoyarse la enseñanza de todas las materias princi-
pales. Aunque demos un gran número de ejemplos concre-
tos, extraídos casi siempre de la enseñanza primaria, no 
encontraremos en este libro la didáctica completa de ningu-
na materia de enseñanza. Nos hemos propuesto, por el con-
trario, definir las nociones fundamentales y el marco general 
comunes a todas las didácticas especiales. Consideraría-
mos que esta metodología habría cumplido su cometido si 
se demuestra que puede servir para ordenar mejor el domi-
nio tan complejo de la didáctica, si las tesis emitidas en las 
partes psicológica y didáctica incitasen a otros investigado-
res a realizar nuevos experimentos o si los profesores de 
primaria que los leyesen recibieran algunas ideas nuevas 
para su trabajo práctico.
Al haber sido nosotros mismos profesores de primaria y se-
cundaria, creemos saber lo que el docente espera de una 
obra didáctica: además de los principios pedagógicos ge-
nerales, son los ejemplos concretos que muestran exacta-
mente cómo el autor pretende proceder y todo ello, en situa-
ciones escolares reales, que a menudo solo ofrecen a 
muchos postulados de la nueva escuela posibilidades muy 
limitadas de realización. Por estos motivos, hemos puesto 
en marcha numerosos experimentos didácticos destinados 
a controlar cómo y con qué éxito nuestras propuestas pue-
den ponerse en práctica en condiciones escolares ordina-
rias [2]. Además, publicamos en el apartado experimental de 
esta obra unos protocolos detallados de lecciones que he-
mos impartido en el marco de estos experimentos. Nos dis-
culpamos si estas descripciones pueden parecer escasas a 
algunos de nuestros lectores: no se reproducen por comple-
to simplemente para permitir a otros investigadores repetir y 
comprobar nuestro experimento sino  también y, sobre todo, 
para mostrar a nuestros colegas de la enseñanza cómo 
concebimos la realización práctica de nuestros principios 
didácticos.
El propio Jean Piaget nos sugirió redactar este trabajo; sus 

comentarios y consejos han resultado de gran ayuda duran-
te su realización. Asimismo, nos ha permitido denominar 
este libro una aplicación a la didáctica de su psicología. Por 
tanto, deseamos que Jean Piaget acepte la presente obra 
no solo como una nueva confirmación del valor de su doctri-
na psicológica, sino también como un signo de nuestro pro-
fundo reconocimiento por la confianza y los ánimos que nos 
ha transmitido de manera constante.

Zurich, Junho de 1951

H. A.

Introducción

La contribución de la psicología a la solución de los proble-
mas didácticoss

El objetivo de esta obra es estudiar algunas de las aplicacio-
nes posibles de la psicología de Jean Piaget a la didáctica.
Comenzaremos por plantear el problema y definir sus térmi-
nos. ¿Qué es, en efecto, la didáctica? Es una ciencia auxiliar 
de la pedagogía en la que esta última delega para detallar 
tareas educativas más generales. ¿Cómo conseguir que el 
alumno adquiera tal noción, tal operación o técnica de traba-
jo? Tales son los problemas que busca resolver el especialista 
en didáctica, recurriendo a su conocimiento psicológico de los 
niños y sus procesos de aprendizaje.
De este modo, existe una didáctica de la aritmética, de las 
manualidades, del canto, etc.; pero limitaremos el presente es-
tudio a las adquisiciones intelectuales, refiriéndonos — como 
no podía ser de otra manera— a los demás aspectos de la 
vida psíquica, en la medida en que constituyen condiciones o 
consecuencias de la formación intelectual.
Con el fin de precisar la contribución que la psicología puede 
aportar a la solución de los problemas didácticos, comence-
mos por preguntarnos cómo se establecen generalmente "las 
tareas de la didáctica”. En casi todos los programas escolares, 
las definimos en términos de nociones que se deben adquirir: 
nociones de geometría, de física, de aritmética, etc. Estas son 

“las asignaturas que el alumno debe aprender”, que debe asi-
milar para “conocerlas”. ¿Pero qué significa conocer un objeto 
como "la palanca” o una noción como “la fracción ordinaria"? 
¿Es la capacidad de dar una definición? Evidentemente, no. 
¿Diríamos que el alumno debe poder hacerse una idea de la 
palanca, imaginar el mecanismo de su funcionamiento? Puede 
ser; pero hay que aclarar lo que entendemos exactamente 
cuando decimos que el niño debe adquirir tal o cual represen-
tación. En el campo del pensamiento matemático, el problema 
es el mismo. ¿Qué significa poseer la noción de fracción ordi-
naria? ¿Cuándo podemos decir que ha sido adquirida por el 
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niño? El educador desinformado cree en ocasiones que la ad-
quisición se consigue cuando los alumnos son capaces de re-
solver los problemas que implican las nociones y las operacio-
nes en cuestión. Ahora bien, con frecuencia, el fracaso total de 
la clase ante un problema planteado de una forma poco habi-
tual revela que los niños no han asimilado la noción pertinente 
y simplemente utilizan un “truco”.
El problema didáctico así planteado es de orden general. Re-
fleja el hecho de que las “asignaturas” (hechos, nociones, etc.), 
en principio ajenas a la mente del niño, deben convertirse en 
elementos de su pensamiento. Sin analizar en mayor profundi-
dad este proceso de adquisición, es preciso definir el resulta-
do deseado, que se expresa afirmando que el niño “conoce el 
hecho” o que ha “adquirido la noción”. Este es el primer pro-
blema importante que se plantea a cualquier especialista en 
didáctica. Ahora bien, compete a la psicología del pensamien-
to dar una respuesta con la mayor autoridad posible.
Pero hay más. Cualquier didáctica debe definir, y define de 
hecho, no solo cómo los alumnos "conocen" cierta materia, 
sino incluso cómo la aprenden. Tomemos el ejemplo de un pe-
dagogo para el cual la noción de fracción es una imagen men-
tal, depositada, como por impresión fotográfica, en la mente 
de los alumnos. Para poder provocar este proceso, presentará 
a la clase imágenes de círculos divididos en sectores, que pro-
cederá a colgar de las paredes del aula durante un largo pe-
riodo de tiempo y que hará copiar, colorear, etc. Este ejemplo 
ilustra una de las soluciones (por otra parte errónea, como nos 
encargaremos de demostrar a continuación) dadas al segun-
do problema didáctico que precisa una solución psicológica: 
el de precisar la naturaleza de los procesos de adquisición por 
los cuales el niño asimila los hechos y las nociones.
A la didáctica incumbe asimismo la tarea de estudiar las con-

diciones más favorables para estos procesos de formación. 
También en este caso, debemos abarcar un espectro muy am-
plio de problemas psicológicos, que hacen surgir los aspectos 
de la necesidad, del interés, de la atención o de la organiza-
ción social de la actividad escolar. El maestro se apoya en su 
conocimiento psicológico del niño para tener en cuenta estas 
condiciones en su enseñanza,
El especialista en didáctica científica se fija la tarea de deducir 
del conocimiento psicológico de los procesos de formación 
intelectual las medidas metodológicas más aptas para provo-
carlos. Esta relación entre la didáctica y la psicología se esta-
blece pocas veces de manera consciente y directa. Y, sin em-
bargo, cualquier método de enseñanza es solidario de una 
psicología del niño y de su pensamiento, a menudo no explici-
tado, ciertamente, pero al que se lo presupone tácitamente. El 
análisis detenido de una metodología e incluso de unas sim-
ples prácticas didácticas en uso en las escuelas revela con 
relativa facilidad las concepciones psicológicas subyacentes.
Estas consideraciones nos han sugerido el plan siguiente para 

esta obra: Comenzaremos estudiando la solución dada al pro-
blema de la formación de las nociones y operaciones por la 
didáctica del siglo XIX. A continuación, intentaremos mostrar 
que esta metodología es solidaria con la psicología y la filoso-
fía “sensualista-empírica” en boga en esa misma época. En 
una segunda sección de la parte histórica, repasaremos algu-
nas teorías reformadoras del siglo XX y sus fundamentos psi-
cológicos; en especial, varios movimientos pedagógicos agru-
pados habitualmente dentro del término de teorías de la 

“escuela activa”. En un tercer apartado, consideraremos cier-
tos aspectos de la psicología de Jean Piaget, que nos pare-
cen poder servir de base para unos principios metodológicos 
expuestos en capítulos siguientes. Finalmente, ilustraremos 
nuestras sugerencias mediante la descripción de un experi-
mento didáctico que hemos realizado en las escuelas públi-
cas del cantón de Zúrich.

Notas

[1] Nota de los traductores: Para une presentación más amplia de la 

obra de H. Aebli en español el lector puede consultar: “El pensamien-

to didáctico de Hans Aebli” de Ricardo Lucio. www.pedagogica.edu.

co/storage/…/rce25_05ensa.pdf]

[2] Nos tomamos la libertad de mostrar aquí nuestro agradecimiento 

a E. Kuen y E. Keller en Kusnacht y a H. Seller y T. Frey en Zúrich, que 

han puesto a nuestra disposición sus clases y que han hecho todo lo 

posible para facilitar la realización de nuestros experimentos.
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Prólogo e introdução do livro “Didáctica psicológica. Apli-
cação da psicologia de Jean Piaget”
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Avant-propos et introduction du livre “Didactique psycholo-
gique. Application à la didactique de la psychologie de Jean 
Piaget”.

English

Prologue and introduction of the book “Psychological didac-
tics. Application of the Jean Piaget psychology”.
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Es el nombre de una pareja conceptual — género y estilo — 
que se extrae de estas nociones del análisis literario donde se 
las utiliza ampliamente (Bakhtine, 1984; Schaeffer, 1989) para 
encontrar sus raíces en la vida cotidiana y, ante todo, en el 
trabajo. En el trabajo, género y estilo son inseparables (Clot, 
1999, b; Clot & Faïta, 2000) si lo que se busca es que los traba-
jadores no corran riesgos.
Para llegar más rápidamente a lo esencial,  podemos partir de 
un ejemplo tomado precisamente de la literatura, pero que tie-
ne su fundamento en la vida real. Madame Bovary de Flaubert 
empieza así: “Teníamos costumbre al entrar en clase de tirar 
las gorras al suelo para tener después las manos libres; había 
que echarlas desde el umbral para que cayeran debajo del 
banco, de manera que pegasen contra la pared levantando 
mucho polvo; era nuestro género” [2].   Y Flaubert hace hincapié 
en “el género”. Aquí medimos lo que la actividad puede adeu-
dar a una historia transpersonal. Nos encontramos lejos de si-
tuaciones de trabajo. No obstante, hemos podido mostrar que 
un medio profesional desprovisto de este tipo de organización 
de la actividad, que sintoniza a cada persona con el  trabajo, 
está privado de un instrumento de acción importante (Clot, 
1999a; 2008. Roger, 2007). Podemos decir que este instrumen-
to colectivo transforma una situación de trabajo en un mundo 
social con entidad propia al fijar el ambiente del lugar. Esta 
memoria para predecir puede interponerse entre yo y yo como 
una gama de acciones fomentadas o inhibidas en un colectivo 
profesional. Sin constituir todo el trabajo o incluso todo el oficio, 
organiza al responsable genérico del oficio que evita “errar por 
sí solo ante la amplitud de necedades posibles” (Darré, 1994, 
pág. 22). El género profesional de la actividad es transpersonal 
(Clot, 2008), como un punto de intersección entre el pasado y 
eel presente en una historia de la cual nadie es propietario. 
No obstante, cada uno es un poco responsable en la actividad 
en curso, donde este género debe demostrar su valía una y 
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otra vez. Solo vive con motivo del trabajo colectivo que es la 
clave de su existencia, pero lo sobrepasa pues retiene su his-
toria y prepara su acción. Es su estructura, su morfología. Con-
serva, a través de esquemas genéricos, lo que sienta jurispru-
dencia para el trabajo colectivo. Fija los precedentes que 
sirven de referencia para los casos similares que puedan pre-
sentarse en la actividad y sus imprevistos. Condensa los com-
pendios colectivos del trabajo como otros tantos esquemas 
sociales "pre-trabajados" que pueden —incluso de manera 
ajena a los operadores— activarse o desactivarse según las 
circunstancias particulares de la acción. Es la parte sobreen-
tendida de la actividad, lo que los trabajadores de un medio 
dado conocen y ven, esperan y reconocen, aprecian o temen; 
lo que les es común y les reúne bajo ciertas condiciones rea-
les de vida; lo que saben que deben hacer gracias a una co-
munidad de evaluaciones presupuestas, sin que sea necesa-
rio volver a especificar la tarea cada vez que se presente. Es 
como una "contraseña" o un atajo conocido solo por aquellos 
que pertenecen al mismo horizonte social y profesional. Estas 
evaluaciones comunes sobreentendidas adoptan en las situa-
ciones incidentales un significado particularmente importante. 
En efecto, para ser eficaces, son económicas y, casi siempre, 
ni siquiera se enuncian. Se fijan bajo la piel de los profesiona-
les, pre-organizan sus operaciones y su conducta; están como 
soldadas a las cosas y a los fenómenos correspondientes. Por 
ese motivo, no requieren formulaciones verbales particulares. 
El separador social del género es un cuerpo de evaluaciones 
comunes que regulan la actividad personal de manera tácita. 
Constatamos hasta qué punto este género transpersonal es, 
al mismo tiempo, precioso y diferente de las prescripciones im-
personales de la tarea. El trabajo a realizar no puede depen-
der solamente de él, sin embargo le es indispensable puesto 
que pone pertinentemente en relación la tarea y la realidad, 
que esta última jamás puede anticipar por completo. Sin esta 
correa de transmisión, resulta muy difícil ser capaz de estar 
solo en el trabajo; algo que, por otro lado, suele ser necesario. 
Fréderic François considera que los géneros de discurso po-
nen en relación el lengua y el exo-lengua (1998, pág. 9). Pode-
mos decir incluso que los géneros de actividad se relacionan 
indirectamente con la realidad de la tarea. Ante una ausencia 
de género profesional cada trabajador carecerá de los me-
dios para desarrollar su propia actividad y su iniciativa perso-
nal. Por este motivo, el dispositivo dialógico de las auto-con-
frontaciones se esfuerza por eliminar esta ausencia cuando 
existe. Y, para ello, por volver a someter los sobreentendidos, 
los atajos e incluso a veces los jeroglíficos genéricos a debate 
entre los profesionales. Podríamos decir que este dispositivo 
rectifica la ruta del género profesional recargándolo de la 
energía de los "retoques" estilísticos (Clot, 2008). 
El estilo es, ante todo, la estilización individual o la de algunos 
colegas en la renovación del género profesional. No es la 

transgresión de la tarea oficial mediante este o aquel desvío 
de la conducta o, dicho de otra forma, un desvío respecto a la 
norma impersonal. El estilo es la libertad que nos podemos 
tomar con el género —en los dos sentidos del término— cuan-
do lo hemos asimilado; la libertad de eliminar de las expecta-
tivas genéricas cotidianas lo que es impropio al efecto busca-
do en la situación singular en la que nos encontramos. De una 
manera precisa, hablaremos de la libertad que nos tomamos 
para disolver los bloques de acciones preexistentes para utili-
zar solo las combinaciones requeridas para la actividad en 
curso de realización. La estilización se confabula con la so-
briedad del acto, ese poder para aligerar las operaciones, los 
gestos o incluso las palabras parásitas. La novedad y la crea-
ción se venden a este precio, al precio del retoque. A este 
precio se vende también la renovación del género. Puesto que 
esta reducción y esta sobriedad pueden sentar cátedra, desa-
rrollar una "variante" y, con el tiempo, "ampliar" el género, per-
mitiéndole "retener" la novedad pasada por el tamiz del traba-
jo colectivo. Por tanto, la estilización se encuentra pues en el 
principio mismo del desarrollo transpersonal del oficio. Es una 
repetición sin repetición que descongestiona el género profe-
sional, impulsando las variaciones que pueden proteger su 
vitalidad. Esta elasticidad genérica es el resultado del acto 
estilizado que señala un trabajo de refinamiento genérico. En-
tonces, el género es, no tanto una categoría irrevocable, me-
recedora de pasar al inventario, sino una función: cada acción 
profesional posee un carácter más o menos genérico. Es más 
o menos rica en desarrollos posibles del género. De este 
modo, podemos decir que el estilo se libera del género, no 
dándole la espalda, sino por medio de su regeneración, to-
mando el riesgo de deshacerlo o rehacerlo —entre varios— 
cuando las circunstancias lo exijan o lo permitan.
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Notas

[1] Lo que sigue se ha abordado en mayor profundidad en otros pun-

tos (Clot & Gollac, 2014).

[2] Nota del traductor: en la traducción original la palabra “genre” fue 

traducida como “estilo” (cf. http://www.librosenred.com/areamiem-

bros2.aspx). Sin embargo se dejó aquí la palabra “género” para con-

servar el sentido del texto del autor.
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El acervo que ha conquistado la revista Laboreal en sus casi 
10 años de existencia, ha permitido que el término Historicidad 
comparta fuertes relaciones con otros términos. Entre los más 
directos se encuentran: Tiempo (Alvarez, 2010), Actividad 
(Schwartz, 2005), Metis (Matos, 2009), Norma (Nouroudine, 
2009), así como Experiencia (Oddone, 2007) y Dialogismo 
(Faita, 2013), que dejo como referencia a los lectores.
Con el uso de este vocablo, a lo largo de un historicismo, no se 
pretende hacer apología del pasado para responder a los pro-
blemas del presente, ni tampoco anticipar el futuro. Con este 
término, se puede hacer incidir en un pensamiento que ayude 
a comprender que las subjetividades, como experiencia hu-
mana, son producción una histórica. La propia emergencia de 
la noción de subjetividad y de la pretensión de la psicología 
como ciencia, se pueden situar en el mismo movimiento con-
tradictorio del advenimiento del capitalismo: la idea del traba-
jador libre... para elegir a quién vender su fuerza de trabajo, 
etc. El trabajo, además de una abstracción, y su protagonista, 
en sus actividades, están encarnados, es decir, son de carne 
y hueso. Estos también se ven atravesados por la historicidad, 
en forma de rastros, pistas, fragmentos en la historia, ya que 
se conservan más. Es decir, el viviente humano se constituye 
dentro de un contexto socio histórico, incluso cuando no es 
consciente de ello. Si tenemos en cuenta el sentido de histori-
cidad, él también tiene historia. 
El concepto de historicidad pretende ser útil para poner en 
perspectiva la dinámica temporal y espacial de las acciones, 
así como las experiencias de los humanos (como las que se 
dan dentro del plano lingüístico). No se trata de un movimiento 
que incorpore la historia como telón de fondo, sino que se tra-
ta de aprehender en la historicidad, algo constitutivo de la 
producción de sentidos en nuestras vidas, que implique pasar 
de largo las ilusiones monológicas, la creencia fetichista de la 
objetividad absoluta, la claridad y la certeza. Hablar de histo-
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ricidad, además de las determinaciones y de lo directamente 
observable, remite a asumir el desafío de lo inusitado, de lo 
complejo y aleatorio. No se trata, por lo tanto, de colocarse en 
un campo estricto de comprobación, sino de un espacio-tiem-
po de diferentes interpretaciones en confrontación.
Tal y como sostiene Canguilhem (2011), y lo ha estado desarro-
llando Schwartz (2000), el medio nos es "infiel" y varía. Para 
controlar la vida ante las infidelidades del medio desafiando 
las normas antecedentes y, en su interior, los límites eventua-
les y equívocos prescritos, los vivientes ejercitan su capacidad 
normativa, vuelven a singularizar y normalizar, y generan nue-
vas "infidelidades", cuando intentan volver a centrar el medio 
como suyo, ya sea de forma provisional, parcial o infinitesimal. 
En esta doble anticipación, lo que Schwartz (2010) entiende 
como estructura general de la actividad humana utilizando 
como paradigma la actividad de trabajo; una miríada de deter-
minaciones e indeterminaciones configuran la compleja histo-
ricidad de los vivientes, incluido el humano. En esta situación, 
lo imposible y lo invivible se relacionan de forma sinérgica.
Continuando con la obra de este autor, con la noción de tempo-
ralidad ergológica, Schwartz busca controlar las cuestiones del 
cuerpo, de la persona y sus relaciones familiares, de la especie, 
del cuerpo que se ha adquirido y patrimonializado de forma in-
memorial. Algo que estaría destacado en la urdimbre, si aplicá-
semos la analogía con el tejido que utilizó Daniellou (2004) en 
uno de sus textos para comprender la actividad humana. 
Schwartz (2010) desarrolla esta imagen, dado que esta articula-
ción entre los dos registros -trama y urdimbre- atraviesa, según 
él, todas las situaciones del trabajo desde que la humanidad 
existe, no obstante asumiendo un significado siempre renovado. 
Para el autor, "la 'trama' es el humano quien convierte objetos, 
técnicas, tradiciones, lo codificado, en memoria para intentar 
gobernar la actividad" (pág. 105, traducción libre), mientras que 
la urdimbre sería "todo aquello que hace vivir las técnicas, lo 
codificado, en un momento dado" (pág. 106, ídem), cuyos efec-
tos siempre se condenarían a una cierta invisibilidad. Con una 
mirada trasversal y en perspectiva sobre la historia (su forma de 
captar la historicidad humana), el autor destaca que el análisis 
del tejido (de la actividad), exige que el lado de la trama se co-
loque en la historia para de este modo, permitir, no solo enten-
der cómo se realiza la historia, sino también principalmente 
cómo esta se realizará; o cómo se va a formar, para que aque-
llos que son socios de la vida sepan cómo colaborar para la 
preparación de lo que se avecina.
Pero, ¿Cómo hacerlo? La psicología histórica (Vernant, 1969 y 
Vernant & Detienne, 1974) señala la figura histórica de Metis, 
como la capacidad para prever el presente en su mismo curso, 
en su irrupción. También asocia a la figura de kairós, palabra 
griega que aparece por primera vez en la Ilíada, y después en 
Los trabajos y los días, el sentido estético de gracia (Dumouilé, 
2011), término tomado posteriormente por los latinos como 

equivalente de ocasión (Chiari, 2011): la habilidad de agarrar la 
oportunidad, el momento único de la oportunidad. En efecto, 
atrapar a esta figura y por su único mechón de cabello en la 
cabeza, al verlo llegar y en la propia velocidad del momento 
en que ocurre. Ya que la joven figura es muy rápida, con sus 
alas en los tobillos, y calva en la parte trasera de la cabeza, lo 
que imposibilita atraparla una vez que haya pasado. "Si qui-
siera alcanzarlo deberá abandonar todas las estrategias de 
fuerza, para volverse tan ondulante como la vida y ser capaz 
de encontrarlo, en su punto de desequilibrio, el glorioso ins-
tante de la potencia" (Dumouilé, 2011, p. 221). Se volvió un im-
portante aforismo epicurista, registrado en un poema (Ode 1.1) 
del romano Horacio: Carpe diem (toma el día / el momento), 
con el que se secundaba la preocupación por la muerte.
En resumen, la estética de la gracia, presente en el kairós, 
para los griegos estaba conectada con la inteligencia astuta 
de la diosa Metis: intentando agarrar la figura fugaz de kai-
rós, se tendría que agregar "un aumento de movilidad, una 
potencia de transformación aún mayor" (Vernant & Detienne, 
1974, p. 28, traducción libre) y volverse más rápido y ágil que 
el curso del tiempo.
Se puede decir que el sufijo "-idad" del término de historicidad, 
se debe entender como la intervención de un indicio de lo que 
se encuentra en análisis generando una traslación en relación 
a la historia. Por lo tanto, la historicidad tendría como foco los 
efectos del sentido. En este caso, se entiende que ni las activi-
dades humanas son transparentes, deconstruyendo las ilusio-
nes de claridad y certeza, ni la historia es simplemente un te-
lón de fondo, un exterior independiente. Trabajar la historicidad 
implica, por lo tanto, observar los procesos -no se trata de un 
conjunto de "datos" objetivos siendo "recolectados"- y una ma-
terialidad que traen las marcas de la constitución de los senti-
dos que circulan en un espacio simbólico, marcado por la in-
completitud y la relación con el silencio (Orlandi, 1996). 
Se trata entonces de comprensión, lo cual conlleva conflictos 
de interpretación, tomando en cuenta la diversidad de las 
orientaciones en términos de sentidos que pueden co-existir 
en un mismo espacio discursivo –espacio polémico, de con-
frontación. Señalemos aquí la emergencia y el desarrollo del 
principio de confrontación en la ergonomía de la actividad, 
trayectoria que se encuentra claramente presentada y docu-
mentada en el libro organizado por Teiger y Lacomblez (2013). 
Si se trata de diferentes temporalidades, además de la tem-
poralidad cronológica en que un fenómeno introduce a otros 
dispersos en el tiempo, no hay neutralidad en este ámbito. Ni 
siquiera vendría al caso incidir un corte en una historia lineal 
(generando la noción de época); sería mejor utilizar una no-
ción más activa, como la de "regímenes de historicidad", 
atenta a la discontinuidad y al evento, a la singularidad y los 
infortunios. Se conoce la relevancia de detectar los determi-
nantes de un fenómeno, pero la indeterminación (el caos) es 
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la mayor fuente de vida.
Al hacer uso de la noción de historicidad, no se contempla una 
memoria más objetiva, equiparable y comprobable matemáti-
camente. Se busca, de forma estratégica, pensar en el momen-
to astuto (kariótica), el evento, el acontecimiento, en el que se 
da la irrupción de singularidades en la historia. Se buscan los 

"peligros de modernización de los comportamientos humanos, 
a partir de las llaves conceptuales monovalentes" (Schwartz, 
2000, p. 664, traducción propia), el autor nos recuerda que los 
vivientes "escapan 'por naturaleza' como vivientes, al menos 
de forma parcial, al menos a los 1/10, en estos análisis concep-
tuales" (ídem, íbidem). Anteriormente, el autor realizaba una 
crítica a aquellos que creían en la pura determinación econó-
mica (explotación) y política (dominación): características de 
sociedades como la capitalista, subestimando las fuerzas de la 
vida. Por ejemplo, lo que se verifica en relación a los análisis 
sobre el taylorismo, como si las sociedades se definiesen sim-
plemente por regulaciones y obligaciones, es que 9 de cada 10 
vivientes parecen revelarse en lo cotidiano. Movilizando la me-
táfora físico-química del equilibrio dinámico, el equilibrio, aun-
que en el 90% a favor de una reacción dada, "no elimina la 
existencia simultánea de la reacción inversa, capaz de invertir 
totalmente las proporciones, en caso de que las variables que 
caractericen un estado dado cambien" (Schwartz, 1988, p.83, 
traducción propia). Los conceptos de los 9/10 reducidos a sí 
mismos, se encuentran en la imposibilidad de explicar por qué, 
en un momento dado, en un lugar dado, aparece de forma 
brusca una huelga, una sublevación colectiva, una creación 
social imprevista" (ídem, íbidem). 
En fin, con este concepto no se pretende agotar lo inagotable, 
sino respetar los límites de toda anticipación conceptual, man-
teniendo la prolífica ambigüedad del conocimiento. Se preten-
de "simplemente" (¡qué pretensión!) indicar las pistas presen-
tes en el interior del patrimonio intelectual, atravesado por 
paradojas y vacilaciones: como afirma Canguilhem (1968), "ha-
cer historia de una teoría es hacer historia de las vacilaciones 
de lo teórico" (p. 14).
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